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1. Einleitung  
 
Die Sprachlehr- und Lernforschung hat als oberstes Ziel, Lehr-, Lern- bzw. 
Erwerbsprozesse im Fremdsprachenunterricht und im Fremdsprachenerwerb zu beschreiben, 
bzw. zu optimieren. Der Wandel der didaktisch-methodischen Vorgehensweisen des 
Fremdsprachenunterrichts ist heute mit der Entwicklung von erkenntnistheoretischen 
Paradigmen gepaart, die als Ansatzpunkt für didaktisch-methodische Verfahren des 
Fremdsprachenunterrichtskontextes dienen. Im modernen Fremdsprachenunterricht stehen im 
Mittelpunkt des Unterrichts die Lernenden selbst, und neben der Lernerorientierung, sowie 
neben den „daraus resultierenden weiteren Prinzipien, […] mit deren Hilfe Lernprozesse 
optimiert werden können“ (BOÓCZ-BARNA 2015:52) ist die zentrale Aufgabe des modernen 
Fremdsprachenunterrichts, die kommunikative Handlungsfähigkeit der Lernenden auszubilden 
(FELD-KNAPP 2016:293 ff., NEVELING  2002:79).  
Die klassischen vier Fertigkeiten des Sprachunterrichts ‒ Hören, Lesen, Sprechen und 
Schreiben ‒ werden als „Zieltätigkeiten oder sprachlich-kommunikative Grundtätigkeiten“ 
bezeichnet (KRUMM / FANDRYCH / HUFEISEN / RIEMER (Hrsg.) 2010:961 zitiert 
DESSELMANN und HELLMILCH 1981). Im Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen 
(Europarat 2001) wird der funktionale Aspekt dieser Tätigkeiten betont und es wird von 
„kommunikativen Sprachtätigkeiten“ gesprochen, sowie festgelegt, dass „Lernende fähig 
werden sollten, in bestimmten soziokulturellen Kontexten zu handeln“ (GER 2001: 21).  
Die Kompetenzförderung im Fremdsprachenunterricht in diesem Sinne soll in 
erster Linie dem Ausbau der kommunikativen Handlungsfähigkeit der Lernenden 
dienen. Die Ausweitung der vier Kompetenzbereiche bzw. ihre weitere oder modifizierte 
Differenzierung entspricht realen kommunikativen Handlungen und den 
aufkommenden Entwicklungen und Erwartungen der Gesellschaft.  
Neben den oben genannten vier Grundkompetenzen, die sich weiter in produktive und 
rezeptive Fertigkeiten (sowohl auf schriftlicher als auch auf mündlicher Ebene) aufgliedern 
lassen, erscheint die Sprachmittlung im Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen 
als eigenständige Aktivität und Strategie, vgl.:  
„Der Gemeinsame europäische Referenzrahmen teilt die vier Fertigkeiten als Kommunikative 
Aktivitäten (und Strategien) in die Bereiche Produktive Aktivitäten (und Strategien), Rezeptive 
Aktivitäten (und Strategien), Interaktive Aktivitäten (und Strategien) und Aktivitäten (und Strategien) 
der Sprachmittlung. […] Zu den Aktivitäten der Sprachmittlung, sowohl in schriftlicher als auch in 
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mündlicher Form, zählt der GeR das Übersetzen und Dolmetschen, aber auch das Zusammenfassen und 
Paraphrasieren von Texten.“ (KRUMM et al. 2010:962) 
 
Der Bereich der vier Grundkompetenzen ‒ Hören, Lesen, Sprechen und Schreiben ‒ 
selbst kann ebenfalls weiter nuanciert werden: Lesen und Schreiben wurden unter dem 
umfassenden Begriff Textkompetenz zusammengefasst (KRUMM et al. 2010:962 zitiert 
FANDRYCH 2008). Die Textkompetenz wird für die (bzw. aus der) Perspektive der 
Lernenden als eine individuelle Fähigkeit verstanden, dass  
„[die Lernenden] Strategien für den reflektierten Umgang mit der geschriebenen Sprache [...] haben. 
Der reflektierte Umgang mit der Sprache zielt auf das inhaltliche Verstehen sowie auf das Verarbeiten 
von Gedanken beim Lesen und Schreiben von Texten.“ (FELD-KNAPP 2014b:130). 
 
Da der Begriff Textkompetenz hinsichtlich des Hauptthemas der vorliegenden 
Dissertation von großer Bedeutung ist, wird die Textkompetenz,  in erster Linie in Bezug auf 
ihre Relevanz für die Sprachmittlung, weiter unten im Kapitel 4 („Prozess des Textverstehens: 
die Bedeutung der Textkompetenz für die Sprachmittlungskompetenz“) noch thematisiert.  
Obwohl die Sprachmittlung als eine der Schlüsselkompetenzen gilt, die ihre 
Eigenständigkeit ihrem besonderen praktischen-kommunikativen Charakter und ihrer 
Komplexität verdankt, fehlt die bewusste Sprachmittlungsförderung im ungarischen Deutsch-
als-Fremdsprache-Unterricht. Curriculare Rahmenvorschriften berühren zwar die Wichtigkeit 
der Sprachmittlung, aber im Unterrichtskontext fehlen die Bedingungen für eine konsequente 
Schulung, solange sich die Lehrenden nicht darüber im Klaren sind: 
- was man unter dem Begriff ‚Sprachmittlung‘ im Rahmen des 
Fremdsprachenunterrichts verstehen soll; 
- worin ihr didaktisches Potenzial steckt; 
- welche Sprachmittlungstätigkeiten im Fremdsprachenunterricht relevant sind; 
- wie Sprachmittlung im Fremdsprachenunterricht geschult werden kann. 
Um den didaktisch-methodischen Handlungsraum der Deutsch-als-Fremdsprache-
Lehrenden in Ungarn in dieser Hinsicht zu erweitern, und damit zusätzlich Voraussetzungen 
für die Etablierung der Sprachmittlung in der ungarischen Deutsch-als-Fremdsprache-Praxis 
zu schaffen, entschloss ich mich zu diesem Forschungsthema. In der vorliegenden 
Dissertation wird ein Forschungsprojekt dargestellt, das sich der Untersuchung der 
Sprachmittlung im ungarischen institutionellen Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht 
widmet.  
Der Sprachmittlungsbegriff sollte dementsprechend für diese Arbeit bestimmt werden. 
In der Fachliteratur wird die Sprachmittlungskompetenz vor allem von REIMANN (2013, 
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2016),  RÖSSLER (2008, 2009, 2013), CASPARI (2008, 2013), DE FLORIO HANSEN 
(2013), HALLET (2008), KATELHÖN (2012, 2013a, 2013b), KOLB (2008, 2011, 2016), 
MICHLER (2013), PFEIFFER (2013), SINNER (2013) erforscht und definiert. In den 
nachfolgenden Kapiteln werden die wichtigsten Definitionen der einzelnen Autoren für 
Sprachmittlung erörtert und dargestellt. Von diesen verschiedenen 
Sprachmittlungsdefinitionen, die einander teilweise ergänzen sowie erweitern, wähle ich für 
meine Arbeit diejenigen Kernaspekte aus, die für meinen Forschungskontext von Bedeutung 
sind. Diesbezüglich soll Folgendes unter Sprachmittlung verstanden werden: Sprachmittlung 
bedeutet die adressaten-, sinn- und situationsgerechte Übermittlung von Inhalten 
geschriebener oder gesprochener Texte. In der Fremdsprachendidaktik wird sie im 
engeren Sinne verstanden, auf alltagsrelevante, nicht-professionelle Formen des 
Übertragens reduziert und eindeutig vom ausgangstextgetreuen Übersetzen abgegrenzt. 
Sprachmittlung ist neben Hörverstehen, Hör- und Sehverstehen, Leseverstehen, 
Sprechen und Schreiben ein eigener Kompetenzbereich im Fremdsprachenunterricht, 
andererseits gilt sie auch als eine eigenständige sprachliche Aktivität neben Interaktion, 
Produktion und Rezeption. 
Gerade in dieser integrierenden Komplexität der Sprachmittlung sehe ich ein großes 
Förderungspotenzial für die angestrebte kommunikative Handlungsfähigkeit, und teile die 
Meinung von KOEPPEL (2010:36) in seiner holistischen Formulierung:  
 „Vielmehr entwickelt sich das Kommunikationsmittel Fremdsprache dadurch, dass man es zur 
Kommunikation verwendet, und es entwickelt sich, während man es verwendet.“ (KOEPPEL 2010:36). 
1.1 Argumente für die Themenwahl 
 
Die Sprachmittlungskompetenz erlebt im multikulturellen Europa derzeit „einen 
Aufschwung, ist zu einem schillernden Modewort der Fremdsprachendidaktik geworden, der 
im europäischen Kontext und für verschiedene Fremdsprachen unterschiedlich interpretiert 
wird.“
1
 Im Kontext der fremdsprachenerwerblichen bzw. fremdsprachendidaktischen 
Fragestellungen knüpft sich die Sprachmittlung an den Problemkreis der Mehrsprachigkeit, 
die durch die prinzipiell mögliche Anwesenheit zweier Sprachen der 
Sprachmittlungsaufgaben für die Fremdsprachenlernenden im Unterricht fassbar wird. 
Sprachmittlung bildet nämlich den einzigen Kompetenzbereich, wo Aufgaben mit 
Kodewechsel relevant sind, wodurch eine praktische Mehrsprachigkeit für die Deutsch-als-
Fremdsprache-Lernenden im Unterricht deutlich erkennbar sein kann (FELD-KNAPP 
                                                          
1
 https://www.amazon.de/Sprachmittlung-Mediation-Mediazione-linguistica-deutsch-




2014a:23). Sprachmittlung kann im Deutsch-als-Fremdsprache-Erwerb, in einer 
monolingualen Lernumgebung Kontrastivität bieten, und in einem Lernkontext, wo die L1 der 
Lernenden unterschiedlich sein können (Deutsch als Zweitsprache), gewinnt die 
Sprachmittlung noch mehr an Bedeutung, und wird sogar als zentrale Fertigkeit „eines 
transkulturellen Fremdsprachenunterrichts“ bezeichnet (REIMANN 2016:10). Auf deutschem 
Sprachgebiet wurde die Sprachmittlung bereits zum festen Bestandteil sprachlicher 
Aktivitäten im Fremdsprachenunterricht und ist heute eindeutig vom ausgangstextgetreuen 
Übersetzen abgegrenzt. vgl.: 
„Die schulische Sprachmittlung vollzieht […] etwa seit dem Jahr 2000 einen Schritt von einem Postulat 
der Äquivalenz […] zu einem Postulat der Adäquatheit, […]. (REIMANN 2016:9).  
 
Die Dissertation widmet sich der Förderung der Sprachmittlungskompetenz 
ungarischer Lernender im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht. (In der knappen 
Titelformulierung ‒ „Sprachmittlung: Perspektiven ihrer Entwicklung im ungarischen DaF-
Unterricht“ ‒ verstehe ich unter dem Wort ‚Entwicklung‘ sowohl die  ‚Erschaffung’ von 
einem Phänomen, als auch ‚das Sich-Entwickeln‘ einer Sache, ‚das Vorwärtsschreiten in 
einem Prozess‘.) 
 Im Vergleich zu Deutschland ist in Ungarn hinsichtlich der Kompetenzschulung und 
der Leistungsmessung von Sprachmittlung eine Phasenverschiebung zu beobachten. In dem 
heutigen sekundären Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht in Ungarn widerspiegeln sich die 
europäischen Tendenzen (vgl. GER) hinsichtlich der Sprachmittlung leider nicht, die 
Förderung dieses Kompetenzbereichs stellt ein Desiderat der ungarischen Deutsch-als-
Fremdsprache-Praxis dar. 
 
1.2 Der Forschungsfokus: Erkenntnisinteresse, Forschungsgegenstand, Hypothesen, 
Forschungsfragen, Design und Ziele der Forschung 
 
Die Sprachmittlungskompetenz kann sowohl aus einer funktionalen-kommunikativen 
Perspektive, als auch aus einer fremdsprachendidaktischen betrachtet werden. Die 
Sprachmittlung hat sich europaweit in beiden Bereichen Geltung verschafft. Für die 
vorliegende Dissertation sind vor allem die fremdsprachenerwerblichen und 
fremdsprachendidaktischen Aspekte der Sprachmittlungskompetenz, bzw. ihre Rolle in der 
Entwicklung des Spracherwerbs der Fremdsprachenlernenden und in ihrem Lernerfolg 
relevant. Im kompetenz- und aufgabenorientierten Fremdsprachenerwerb werden neben der 
Komplexität der Sprachmittlung ihre Lebensnähe und dadurch ihr Motivationscharakter 
11 
 
betont, sowie das mögliche Förderungspotential der Kompetenzschulung der Sprachmittlung 
unterstrichen, vgl.:  
„Sprachmittlungsaktivitäten weisen ein besonders hohes Potenzial für die Förderung verschiedener 
Kompetenzbereiche  auf. Dabei stellt sich die Frage, worin das spezifische didaktische Potential der 
Sprachmittlung  im Fremdsprachenunterricht steckt […].“ (REIMANN 2016 :10) 
 
Das Problem eines möglichen Förderungspotenzials motivierte mich einerseits zur 
Forschung im Bereich des ungarischen Deutsch-als-Fremdsprache-Unterrichts zur 
Fragestellung: Was für eine (optimierende) Rolle kann oder könnte die 
Sprachmittlungskompetenz im Fremdsprachenerwerb ungarischer Deutschlernender spielen? 
Darüber hinaus war es mein Ziel, an neue Informationen über den Unterrichtskontext zu 
kommen, der den ungarischen Deutsch-als-Fremdsprache-Erwerb hinsichtlich der Schulung 
der Sprachmittlungskompetenz bestimmen kann.   
Das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Forschung ist demnach, wie die konsequente 
Schulung der Sprachmittlungskompetenz auf die mit der Sprachmittlung im Zusammenhang 
stehenden anderen Teilkompetenzen der Deutsch-als-Fremdsprache-Lernenden fördernd 
einwirken kann. Im Forschungsprojekt werden die Funktionen der Sprachmittlung sowohl im 
Lehr-, als auch im Lernkontext im institutionalisierten Fremdsprachenerwerb ermittelt, sowie 
auch der Zusammenhang der Kompetenzentwicklung im Bereich der Sprachmittlung mit dem 
Entwicklungstempo der schriftlichen Rezeption. Für die empirische Datenerhebung ist die 
schriftliche Rezeption als maßgebende, objektiv messbare, mit der Sprachmittlungskompetenz 
zusammenhängende und daher vergleichbare Teilkompetenz ausgewählt worden. Die 
Kannbeschreibung der sowohl für die Sprachmittlung, als auch für die schriftliche Rezeption 
relevanten Teilkompetenz lautet: [die Sprachverwendenden können] ‚in Texten zu aktuellen 
oder vertrauten Themen die Grundaussagen und wichtige Argumente erfassen‘ (GER 
2001:74). 
Den Forschungsgegenstand bilden die Sprachhandlungen der Lernenden in diesen 
zwei erwähnten Kompetenzbereichen und das Lehrerwissen über Sprachmittlung sowie die 
Selbstwahrnehmung der Lernenden in Bezug auf Sprachmittlung. 
Hypothesen der Forschung sind, im Einklang mit der zitierten einschlägigen Literatur, 
dass die Sprachmittlung nicht nur der Erfüllung immer wichtigerer kommunikativer 
Bedürfnisse der Gesellschaft dienen kann, sondern Sprachmittlungsaufgaben durch ihre 
mehrdimensionale kontrastive Anschauungsweise und Komplexität auch über ein starkes 
didaktisches Potenzial verfügen, dass die Entwicklung der Sprachmittlungskompetenz zum 
Sprachbewusstsein und Sprachlernbewusstsein der Fremdsprachen-, der (Deutsch-als-
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Fremdsprache)-Lernenden beitragen kann, und dass die konsequente Entwicklung der 
Sprachmittlung zum verbesserten Lernerfolg im Bereich der schriftlichen Rezeption führen 
kann. 
Meine Forschungsfragen, die sich auf den ungarischen Deutsch-als-Fremdsprache-
Erwerbskontext beziehen, lauten dementsprechend:  
 Wie wird Sprachmittlung gedeutet? 
 Welche Funktionen hat Sprachmittlung im Deutsch-als-Fremdsprache-Erwerb? 
 Welche Funktionen werden der Sprachmittlung von Lehrenden und Lernenden 
zugeordnet? 
 Wie wirkt die konsequente Entwicklung der Sprachmittlungskompetenz auf den 
Erwerb schriftlicher Teilkompetenzen ein?  
 
Für das Forschungsdesign wurden die für die empirische Deutsch-als-Fremdsprache- 
und Deutsch-als-Zweitsprache-Erwerbsforschung verwendeten quantitativen und qualitativen 
Forschungsansätze  (s. SETTINIERI / DEMIRKAYA / FELDMEIER / GÜLTEKIN / 
KARAKOÇ / RIEMER 2014, DOFF 2012, RIEMER 2010) ausgewählt. Es wurde eine 
mehrmethodische Herangehensweise mit triangulativen Elementen gewählt, wo diverse, 
spracherwerbliche und didaktisch-methodische Faktoren (SCHMELTER 2014: 35) untersucht 
worden sind. 
Vor der eigentlichen Datenerhebung wurde ein forschungsvorbereitendes 
Fokusgruppeninterview mit 20 Deutschlehrenden gemacht, um die Fragen für die Online-
Befragung zu erarbeiten. Für die quantitative Lehrerbefragung, an der sich 107 Testpersonen 
beteiligt hatten, wurden hauptsächlich Ordinalskalen verwendet, und die Daten konnten auch 
statistisch evaluiert werden. Unter den Lernenden wurde eine quasi-experimentelle 
Langzeituntersuchung durchgeführt, die einschließlich der Tests insgesamt ein Schuljahr 
gedauert hatte. Aus forschungsethischen Gründen hat die spezielle Sprachmittlungsförderung, 
das sogenannte Treatment, 5 Monate lang gedauert und neben der Beobachtungsgruppe wurde 
eine wartende Kontrollgruppe gebildet. Um die interne Validität des Quasi-Experiments zu 
erhöhen, wurden zur Datenanalyse Paare durch Matching gebildet. (Im Kontext der 
vorliegenden Dissertation wird unter Treatment die Intervention, die gezielt variierte 
unabhängige Variable (vgl. DOFF 2012), in diesem Fall die spezielle 
Sprachmittlungsförderung für die Beobachtungsgruppe des Quasi-Experiments verstanden. 
Der Ablauf des Treatments mit Beobachtungsgruppe, Warte-Kontrollgruppe und die Bildung 
der Paare durch Matching werden im Abschnitt 8.1 eingehend beschrieben. Das Matching-
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Verfahren wird im Abschnitt 8.3 erörtert.) Ergänzend zum quantitativen Verfahren wurden 
am Ende der Ermittlungsphase durch qualitative Lernerbefragungen Reflexionen zur 
Sprachmittlung und zu den eigenen Sprachlernerfahrungen festgelegt. 
Das Ziel der geplanten Forschung ist es, theorie- und forschungsbasierte Wege für die 
curriculare Etablierung der Sprachmittlung im sekundären Deutsch-als-Fremdsprache-
Unterricht in Ungarn aufzuzeigen, und damit zu ihrer festen Etablierung in der ungarischen 
Deutsch-als-Fremdsprache-Praxis beizutragen. Es ist dabei auch relevant, die Sprachmittlung 
und ihren Kodewechsel für den institutionalisierten Fremdsprachenerwerb in Ungarn zu 
beschreiben und dazugehörend didaktische Empfehlungen anzubieten. Die Datenanalyse 
meiner empirischen Forschung und der daraus abgeleiteten didaktischen Empfehlungen 
können auf die Etablierung der Sprachmittlungskompetenz im Curriculum des ungarischen 
sekundären Deutsch-als-Fremdsprache-Unterrichts positiv wirken. Dieses Bestreben steht im 
Einklang mit den an empirische Forschungen für Deutsch als Fremd- und Zweitsprache 
gestellten Erwartungen, dass  
„[…] sie Probleme aus der Praxis aufgreift, der systematischen und integrativen Forschung zuführt 
und wieder in die Praxis einbringt, sei es in Form von Bestätigungen für gewohntes 
Unterrichtsverhalten, sei es als Empfehlung bzw. Handlungsalternative für eine begründete 
Veränderung desselben.“ (RIEMER (2014:16, In: Settinieri et al. 2014) zitiert BAUSCH, CHRIST und 
KRUMM 2003) 
 
Beim Aufstellen der Triangulation für die Vorgehensweise der Datenerhebung ist zunächst 
die spezifische Gegebenheit berücksichtigt worden, dass die gesamte Datenerhebung in 
Ungarn, im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht des sekundären Bildungsbereichs im 
öffentlichen Bildungswesen durchgeführt werden sollte. Um der Komplexität des 
Forschungsgegenstandes systematisch näher zu kommen, wurde für eine Methoden-
Triangulation entschieden, in Abgrenzung zu einer Daten-Triangulation, bzw. einer Forscher-
Triangulation oder einer Theorie-Triangulation, vgl. RIEMER 2016:573-574 in BURWITZ-
MELTZER et al. Der Planungsvorgang bestand aus den folgenden Phasen: 
 Bestimmung der Erkenntnisinteresse:  
- Was sind die Funktionen der Sprachmittlung einerseits im Lehr-, andererseits 
im Lernkontext im institutionalisierten Fremdsprachenerwerb des 
Sekundarbereichs in Ungarn?  
- Wie fördernd kann die konsequente Schulung der Sprachmittlungskompetenz 
auf die mit der Sprachmittlung im Zusammenhang stehenden anderen 




 Bestimmung des Forschungsgegenstandes: 
- das Lehrerwissen über Sprachmittlung; 
- die Sprachhandlungen der Lernenden; 
- die Selbstwahrnehmung der Lernenden in Bezug auf Sprachmittlung. 
 
 Formulierung der Hypothesen: 
- Sprachmittlungsaufgaben verfügen durch ihre mehrdimensionale kontrastive 
Anschauungsweise und Komplexität auch über ein starkes didaktisches 
Potenzial; 
- die Entwicklung der Sprachmittlungskompetenz kann zum Sprachbewusstsein 
und Sprachlernbewusstsein der Fremdsprachen-, der (Deutsch-als-
Fremdsprache)-Lernenden beitragen;  
- die konsequente Entwicklung der Sprachmittlung kann zum verbesserten 
Lernerfolg im Bereich der schriftlichen Rezeption führen.  
 
 Formulierung der Forschungsfragen: 
- Wie wird Sprachmittlung gedeutet? 
- Welche Funktionen hat Sprachmittlung im Deutsch-als-Fremdsprache-
Erwerb? 
- Welche Funktionen werden der Sprachmittlung von Lehrenden und Lernenden 
zugeordnet? 
- Wie wirkt die konsequente Entwicklung der Sprachmittlungskompetenz auf den 
Erwerb relevanter (schriftlicher) Teilkompetenzen ein? 
 
Als Nächstes wurden die Methoden der systematischen Datenerhebung und der 
transparenten Datenanalyse bestimmt. Im Einklang mit den oben aufgeführten 
Zielsetzungen wurden für die Datenerhebung im Zwei-Drittel-Anteil quantitative Methoden 
gewählt. Vor der eigentlichen Datenerhebung wurde ein qualitatives 
forschungsvorbereitendes Fokusgruppeninterview mit 20 Deutschlehrenden gemacht, mit dem 
Ziel, einerseits relevante Fragen für die Online-Befragung zu erarbeiten, andererseits sich der 
sensiblen Bereiche des Themas bewusst zu werden und dadurch Anregungen zur Planung und 
Ausführung der empirischen Forschung zu gewinnen. 
Für die quantitative, online ausgeführte Lehrerbefragung, an der sich 107 
Testpersonen beteiligt hatten, wurden hauptsächlich Ordinalskalen verwendet, und die Daten 
konnten auch statistisch evaluiert werden. Die technische Erstellung des Fragebogens bzw. 
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seine Auswertung ermöglichte ein (zu einem erschwinglichen Preis angebotene) Standard-
Online-Fragebogen-Format, das von der Seite http://www.kerdoivem.hu/register/ 
(02.11.2018) herunterzuladen ist. 
Unter den Lernenden wurde eine quasi-experimentelle Langzeituntersuchung mit 
standardisierten Sprachtests durchgeführt, deren gründliche Ausführung (mit der 
Vorbereitungsphase, mit dem Treatment und mit dem Abschluss) insgesamt ein Schuljahr 
gedauert hatte. Im qualitativen Teil der Datenerhebung sollten die Untersuchungsteilnehmer 
über die eigenen Sprachlernerfahrungen reflektieren, wie sie die Sprachmittlung, und die 
Sprachmittlungsaufgaben  im Unterricht wahrgenommen haben. Im Laufe des Treatments 
waren sich die Lernenden „der neuen Kompetenz” nicht bewusst, und da sie keinen 
„professionellen Überblick“, geschweige denn irgendeine methodisch-didaktische Einsicht 
zur Schulung der Sprachmittlungskompetenz haben konnten, bot sich bei ihnen auch noch die 
qualitative Datenerhebung an, um die Informationen über Sprachmittlung hinsichtlich der 
Lernerperspektive zu ergänzen. Vgl.:    
„Qualitative Forschung […] zielt auf den empathischen Nachvollzug des jeweils untersuchten 
Wirklichkeitssegments aus der Perspektive der Untersuchungsteilnehmer; hierbei wird das für den 
Untersuchungsgegenstand jeweils relevante Gesamtfeld holistisch in den Blick genommen.“ (RIEMER 
in BURWITZ-MELTZER et al. 2016:573) 
 














1. Online-Befragung von 107 ungarischen Deutsch-als-Fremdsprache-Lehrenden  
(a) quantitative Datenerhebung mit Ordinalskalen; 
(b) eine ergänzende qualitative Befragung der Lehrenden; 
 
 
2. quasi-experimentelle Langzeituntersuchung im öffentlichen sekundären 
Bildungsbereich ein Schuljahr lang, bestehend aus  
(a) Prätests;  
(b) dem Treatment mit 5 Monaten Sprachmittlungsunterricht mit anschließenden 
regelmäßigen Tests;  
(c) einem Posttest. 
 
 
3. Lernerbefragungen (qualitative Datenerhebung): Reflexionen zur Sprachmittlung 








1.3 Aufbau der Arbeit 
 
Die einzelnen Kapitel ordnen sich nach folgenden Themenschwerpunkten:  
Im zweiten Kapitel werden allgemeine Zielsetzungen des institutionellen Deutsch-als-
Fremdsprache-Unterrichts beschrieben und die Sprachmittlung wird im Kontext dieser  
Zielsetzungen positioniert. 
Im dritten Kapitel werden Konzepte von Fremdsprachenerwerb und Fremdsprachenlernen 
mehrperspektivisch erörtert und ergänzt mit der Darstellung wichtiger Aspekte vom 
fremdsprachenerwerblichen Kontext von Sprachmittlungsaufgaben.  
Im vierten Kapitel wird auf den Prozess des Textverstehens als ein für das Forschungsprojekt 
sehr relevantes Gebiet eingegangen, mit dem Fokus auf der Bedeutung der Textkompetenz für 
die Sprachmittlungskompetenz. 
Im fünften Kapitel werden die Herausbildung und die Definition(en) des Phänomens 
Sprachmittlung nachgezeichnet. In diesem Kapitel geht es auch um einen historischen 
Rückblick auf Sprachmittlung und sprachmittelnde Tätigkeiten, sowie um die Beschreibung 
der Bedeutung der Muttersprache in Konzepten des Fremdsprachenerwerbs und in 
methodischen Konzepten des Fremdsprachenunterrichts. Ergänzend werden das linguistische 
und fremdsprachendidaktische Verständnis der Sprachmittlung sowie die Positionierung der 
Sprachmittlung im modernen europäischen Fremdsprachenunterricht und die curriculare 
Einbettung der Sprachmittlung einerseits in Deutschland, andererseits in Ungarn dargestellt. 
Im sechsten Kapitel werden die Orientierung und die Konzeption der empirischen Forschung 
erklärt: die Orientierung des Forschungsvorhabens, die Konzeption des Forschungsdesigns, 
das forschungsvorbereitende Fokusgruppeninterview. Abschließend werden die Ergebnisse 
des Fokusgruppeninterviews zusammengefasst. 
Im siebten Kapitel wird die Online-Lehrerbefragung detailliert beschrieben: Das 
Erkenntnisinteresse der Online-Lehrerbefragung, die Konzeption des Designs und der 
Fragestellung der Online-Lehrerbefragung und die Datenerhebung der Online-
Lehrerbefragung. Der Auswertung der Befragung folgen einerseits die Auswertung der 
Ermittlung der Kompetenzschulungsgewohnheiten der befragten (107) ungarischen DaF-
Lehrenden, andererseits das Fazit der Auswertung der Fragen zu den 
Kompetenzentwicklungsgewohnheiten und zum Schluss die Auswertung der 
Fragebogenantworten zu den benutzten Lehrwerken. 
Im achten Kapitel wird angestrebt, die quantitativ orientierte Datenerhebung bei Lernenden, 
die quasi-experimentelle Langzeituntersuchung mit ihrem methodologischen Ansatz 
darzulegen. Es werden das quasi-Experiment und das Treatment (Intervention) sowie dessen 
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Ausführung und Ablauf beschrieben. Das Matching-Verfahren des Quasi-Experiments wird 
analysiert und es werden die Ergebnisse des Quasi-Experiments ausgewertet. 
Im neunten Kapitel kommt es zur Beschreibung der qualitativ orientierten Datenerhebung bei 
Lernenden: zur ergänzenden Lernerbefragung und zur Auswertung der Datenerhebung der 
qualitativen Lernerbefragung. 
Im zehnten Kapitel werden die Forschungsergebnisse zusammengefasst und versucht, die 
Sprachmittlung für den ungarischen sekundären DaF-Unterricht zu positionieren, indem 
mögliche Zielsetzungen für die Etablierung der Sprachmittlung im ungarischen sekundären 
Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht formuliert werden. 
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2  Zielsetzungen des institutionellen Deutsch-als-Fremdsprache-Unterrichts 
 
 In der umfassenden Definition von KRUMM (2010:47) werden unter ‚Deutsch als 
Fremdsprache (DaF)‘  
„[…] alle unterrichtspraktischen und wissenschaftlichen Aktivitäten [verstanden], die sich mit der 
deutschen Sprache und der Kultur der deutschsprachigen Länder unter dem Aspekt des Lehrens und 
Lernens von Nichtmuttersprachigen beschäftigen. Im engeren Sinn zielt DaF auf die spezifische 
Situation des Fremdsprachenlernens außerhalb des deutschen Sprachraums, während sich Deutsch als 
Zweitsprache auf den Erwerb des Deutschen im deutschsprachigen Kontext bezieht.“  
(KRUMM 2010: 47) 
 
Das Forschungsprojekt der vorliegenden Dissertation untersucht bezüglich der 
Sprachmittlung ‚Deutsch als Fremdsprache (DaF)‘ als eine unterrichtspraktische Aktivität, 
und beschäftigt sich mit dem institutionellen Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht im 
sekundären Bildungsbereich in Ungarn, wo die Lernenden hauptsächlich, fast ausschließlich 
Sprecher der gleichen Muttersprache (L1), des Ungarischen, sind, das sich als eine nicht-
indoeuropäische Sprache stark vom Deutschen unterscheidet. In diesem Sinne ist Ungarns 
institutioneller Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht eindeutig vom Deutsch-als-
Zweitsprache-Unterricht abzugrenzen. 
Wie einleitend bereits erwähnt ist die zentrale Aufgabe des modernen institutionellen 
Fremdsprachenunterrichts, die kommunikative Handlungsfähigkeit der Lernenden 
auszubilden. Die zielbezogene Handlungsorientierung soll zunächst von der 
methodenbezogenen Handlungsorientierung abgegrenzt werden, die auf einen ganzheitlich 
ausgerichteten Unterricht abzielt (vgl. RÖTTGER in BARKOWSKI et al. 2010:113). Die für 
die vorliegende Arbeit relevante zielbezogene Handlungsorientierung der berühmten 
kommunikativen Wende in der Linguistik und der Fremdsprachendidaktik in den 1970er 
Jahren fand ihren Weg durch die kommunikative Didaktik in den (kommunikativen) 
Fremdsprachenunterricht, in dessen Zentrum damit die Entwicklung der (mündlichen und 
schriftlichen) kommunikativen Kompetenz der Lernenden (sowohl im rezeptiven als auch im 
produktiven Bereich) stand, mit dem obersten Ziel, kommunikative Intentionen durch 
pragmatisch angemessenes Sprachhandeln zu verwirklichen. In der Anfangsphase bedeutete 
das die Abkehr von strukturbezogenen Ansätzen (RÖTTGER in BARKOWSKI et al. 
2010:112), die Abwendung von der direkten Grammatikvermittlung, die in der Grammatik-
Übersetzungsmethode (GÜM) verwurzelt war. Mit der Grammatik-Übersetzungsmethode 
wurden in der Elitebildung an Gymnasien in Europa des 19. Jahrhunderts Fremdsprachen 
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nach dem Vorbild des Griechisch- und Lateinunterrichts unterrichtet. Neben der vor allem 
deduktiven Grammatikvermittlung wurden die Regeln mit denen der Muttersprache 
verglichen (FAISTAUER in BARKOWSKI et al. 2010:108). In dieser Tradition diente 
„Sprachenlernen […] der geistig-formalen Schulung des Menschen, der Erziehung zu 
ordnendem Denken und der Formung seiner Persönlichkeit. Dazu gehört die 
Auseinandersetzung mit den Bildungsgütern der fremden in Bezug zur eigenen Kultur. Die 
GÜM verfolgt ein strenges kognitives Lernkonzept, Sprachenlernen ist Mittel zur 
Herausbildung von logisch-abstraktem Denken.“ (FAISTAUER in BARKOWSKI et al. 
2010:108)    
 
Der kommunikative Fremdsprachenunterricht im 20. Jahrhundert war programmatisch anders 
ausrichtet als die Grammatik-Übersetzungsmethode und wandte sich gegen eine zentrale 
Sprachbeschreibung und einen Sprachunterricht, in dem Sprachmittlungstätigkeit in Form von 
schriftlichen Übersetzungen dominierend war. Mit weiterentwickelten Impulsen der der 
kommunikativen Wende vorausgehenden audiolingualen und audiovisuellen Methode, wie 
Authentizität und Situativität (FAISTAUER in BARKOWSKI et al. 2010:158-159), war das 
Ziel des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts für einen breiten Kreis der 
Fremdsprachenlernenden  
„[…] der authentische Gebrauch der Sprache und die Fähigkeit der Lernenden, sprachlich 
angemessen zu handeln. Fremdsprachliches Können steht im Mittelpunkt, Mündlichkeit hat 
Vorrang vor Schriftlichkeit […].“ (FAISTAUER in BARKOWSKI et al. 2010:158) 
 
In diesem Kontext war die Sprachmittlungstätigkeit der früheren Übersetzung 
(der Grammatik-Übersetzungsmethode) nicht mehr nachvollziehbar, aber die neueren 
Formen der Sprachmittlungstätigkeiten als Ausprägung einer sprachlichen Handlung 
waren auch noch nicht fest umrissen. In der ersten Phase des kommunikativen 
Fremdsprachenunterrichts wurden die rezeptiven und produktiven kommunikativen 
Fertigkeiten teilweise isoliert entwickelt (vgl. FELD-KNAPP 2016:246), und die 
ausgegrenzte Grammatik wurde erst „im ‚postkommunikativen Fremdsprachenunterricht‘ 
zugunsten der Entwicklung von Sprachbewusstsein zurückgenommen“ (FAISTAUER in 
BARKOWSKI et al. 2010:159). 
 Der Gemeinsame Europäische Referenzrahmen hat zuerst die Fertigkeiten als 
Kompetenz, als „Summe der Wissensbestände und Fertigkeiten“ definiert, „die es dem Lerner 
erlaubt, eine Handlung auszuführen“ (TASSINARI 2011:133), vgl:   
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„Kompetenzen sind die Summe des (deklarativen) Wissens, der (prozeduralen) Fertigkeiten und der 
persönlichkeitsbezogenen Kompetenzen und allgemein kognitiven Fähigkeiten, die es einem Menschen 
erlauben, Handlungen auszuführen.“ (Europarat  2001:53) 
 
Vom GER wurde die Sprachmittlung als eigenständige sprachliche Aktivität anerkannt, die 
nicht (nur) als ‚Übersetzung‘ verstanden werden kann und verstanden wurde.  
Die Sprachmittlungstätigkeiten, die einleitend zusammenfassend definierte,  
adressaten-, sinn- und situationsgerechte Übermittlung von Inhalten geschriebener oder 
gesprochener Texte können bewusste Prozesse in der Fremdsprachenproduktion nicht 
entbehren. Die dem kommunikativen Ansatz folgende sogenannte kognitive Wende, die das 
Sprachbewusstsein der Lernenden, mit einem „neuen Bild der Lernenden“ (H. SPINNER 
1994:150) und den Einsatz von auf Bewusstmachung zielenden unterrichtsmethodischen 
Lehrverfahren (‚Kognitivierung‘) sowie die Vermittlung von Lernstrategien (BIECHELE in 
BARKOWSKI et al. 2010:154) befürwortete, ermöglichte die fremdsprachenerwerbliche und 
fremdsprachendidaktische Aufwertung der Rolle der Sprachmittlungstätigkeiten im 
Fremdsprachenunterricht.  
Heute ist Sprachmittlung ein etablierter eigener Kompetenzbereich im europäischen 
Fremdsprachenunterricht. Sie gilt darüber hinaus auch als eine eigenständige sprachliche 
Aktivität neben Interaktion, Produktion und Rezeption. Sprachmittlung dient dazu, 
kommunikative Ziele zu verwirklichen. Sprachmittlungstätigkeiten können die Lernenden 
darauf vorbereiten, das Gelernte auf eine außerschulische, reale, (interkulturell orientierte) 
Situation zu übertragen. In diesem Sinne erfüllen Sprachmittlungsaufgaben auch die 
Zielsetzungen des didaktischen Ansatzes des „aufgabenorientierten 
Fremdsprachenunterrichts“ (‚task-based language learning and teaching‘,  TBL, s. RIEMER 
2006:201).   
Die Aufgabenorientierung gilt als ein „neues Designkonzept der 
Fremdsprachendidaktik“ (FELD-KNAPP 2016:249 zitiert PORTMANN-TSELIKAS 
1997:220), das sich vor allem „am ‚realen‘ kommunikativen Sprachgebrauch orientiert“ 
(FELD-KNAPP 2016:249 zitiert BREDELLA 2006:18).  Eines der wichtigsten Ziele der 
Aufgabenorientierung ist es, im Laufe des Unterrichtsprozesses die Lernenden „gezielt auf die 
Anwendung ihrer Fremdsprachenkenntnisse außerhalb des Unterrichts vorzubereiten“ (vgl. 
Riemer 2006:201). 
„Aufgaben sind nach dieser Auffassung. v.a. inhaltsbezogen und weniger sprachstrukturell zu 
begründen. Sie müssen für Lernende nachvollziehbare […] Ziele implizieren, ein fremdsprachliches 
Produkt verlangen, wobei sprachliche Mittel gezielt zur Lösung der Aufgabe und Erarbeitung des 
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sprachlichen Produkts durch den Lernenden anzuwenden sind.“ [eigene Hervorhebungen.] (RIEMER 
2006:201) 
 
Die ‚Aufgaben‘ des aufgabenorientierten Ansatzes, der ebenfalls auf die kommunikative 
Didaktik zurückgeht und eng mit der Handlungsorientierung verknüpft ist (LEGUTKE zitiert 
BAUSCH et al. 2006 in BARKOWSKI et al. 2010:17), unterscheiden sich dadurch von den 
‚Übungen‘, dass letztere der Schulung sprachlicher Teilfertigkeiten dienen, dem 
„Bewusstmachen  und Automatisieren von […] Sprachstrukturen und Fertigkeiten […] bei 
geringer Fehlertoleranz“ (DORNER in BARKOWSKI et al. 2010:345) und dadurch die 
Voraussetzungen für die Ausführung von ‚Aufgaben‘ schaffen (LEGUTKE in BARKOWSKI 
et al. 2010:17). Im aufgabenorientierten Fremdsprachenunterricht handelt es sich demnach um 
einen erweiterten Aufgabenbegriff, nach dem eine Aufgabe „eine inhaltlich und sprachlich 
abgeschlossene Lernaktivität [bedeutet], die sprachliches Handeln erfordert“ (FELD-KNAPP 
2016:249). 
Die Komplexität der Sprachmittlungsaufgaben, die auch als Aufgaben im Sinne des 
aufgabenorientierten Ansatzes gelten können, verlangt von den Lernenden, ihre Kenntnisse 
und Strategien bewusst zu handhaben und verwandelt ihre Lerntätigkeit in einen aktiven 
Prozess, der auch lernunterstützend wirken kann. Auf diese Weise bereiten 
Sprachmittlungsaufgaben die Lernenden nicht nur auf außerschulische, authentische 
Kommunikationssituationen vor, sondern begünstigen den Fremdsprachenerwerb selbst im 
Prozess des Deutsch-als-Fremdsprache-Unterrichts.  
Zusammenfassend lassen sich die folgenden, fremdsprachendidaktisch 
ausschlaggebenden Merkmale der Sprachmittlung betonen:  
 Die Sprachmittlung ist als eine eigenständige sprachliche Aktivität vom GER 
definiert. 
 Die Sprachmittlung ist ein eigenes Kompetenzgebiet;  
 In Sprachmittlung manifestiert sich kommunikative Handlungsfähigkeit;  
 Sprachmittlung verlangt kommunikative Handlung sowohl auf rezeptiver, als auch 
auf produktiver Ebene, im mündlichen wie im schriftlichen Bereich.  
 Sprachmittlung fördert das Sprachbewusstsein der Lernenden. 




3 Konzepte von Fremdsprachenerwerb und Fremdsprachenlernen 
 
Wie einleitend festgestellt wurde untersucht die vorliegende Dissertation bezüglich der 
Sprachmittlung Deutsch als Fremdsprache (DaF) als eine unterrichtspraktische Aktivität und 
beschäftigt sich mit dem institutionellen Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht im sekundären 
Bildungsbereich in Ungarn. Wegen der neueren fremdsprachendidaktischen Unterscheidung 
von „Muttersprache, Fremdsprache und Zweitsprache“ ist es unerlässlich, das Verständnis 
von Fremdsprache und Zweitsprache erstens nach dem Kriterium ‚Lernort‘ (RIEMER 
2002:50-51 in QUETZ / HANDT (Hrsg.) 2002) zu erklären.  
Die Aneignung der deutschen Sprache erfolgt bei den Befragten des vorliegenden 
Forschungsprojekts als „Fremdsprache“, nach der Aneignung der Erstsprache (L1, 
Muttersprache) und nicht als „Zweitsprache“, d. h. innerhalb des deutschen Sprachraums, vor 
allem in vielsprachigen und plurikulturellen Gruppen. 
„Von „Zweitsprache“ spricht man dann, wenn dies innerhalb [Hervorhebung des Originals] des 
zielsprachigen Raums geschieht ‒ sowohl durch gezielten Zweitsprachenunterricht gefördert […] ‒ als 
auch ungesteuert allein durch Kontakt mit der Zielsprache in Begegnungssituationen 
(„Spracherwerb auf der Straße“). [eigene Hervorhebung] (RIEMER 2002:51 in QUETZ / HANDT 
(Hrsg.) 2002) 
 
Bei der Unterscheidung von Fremdsprache und Zweitsprache werden für ihre Aneignung 
häufig die Begriffe ‚Lernen‘ und ‚Erwerben‘ verwendet. Diese Begriffe zielen in diesem 
Zusammenhang auf den Grad der Steuerung der Aneignungsprozesse. ‚Lernen‘ bezieht sich 
auf die gesteuerte Aneignung der L2, die sich durch Unterricht gesteuertes Lernen abspielt. 
Der Input der L2 ist im Fremdsprachenunterricht kontrolliert und unterliegt einer Progression 
(vgl. RIEMER 2002:52 ff.)   
KOEPPEL (2010:23 ff.) nennt  zwischen dem steuernden Verfahren des Unterrichts und dem 
ungesteuerten Erwerb die folgenden Unterschiede:  
 der Bezug auf die Formen der Fremdsprache spielt im Unterricht eine große Rolle; 
 der Unterricht bietet gefilterten Input, „bei einem hohen, teilweise sogar ausschließlichen 
Anteil schriftgebundenen Inputs“ (s. KOEPPEL ebd.); 
 der Unterricht bietet korrigierendes Feedback; 
 der Unterricht kennt das isolierte Üben sprachlicher Phänomene. 
 
‚Lernen‘ wird andererseits auch als sozialer Prozess aufgefasst, „allein schon weil der 
Lerngegenstand ‚Sprache‘ zu den sozialen Kompetenzen eines Menschen gehört“ (KLEPPIN 
in QUETZ / HANDT (Hrsg.) 2002:83), und im Sinne der Lernerorientierung müssen die 
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persönlichen Lernerfahrungen, die individuellen Unterschiede im Lernfortschritt der 
Lernenden von den Lehrpersonen bei ihren methodisch-didaktischen Überlegungen reflektiert 
werden (BOÓCZ-BARNA 2015:52).  
Beim nach dem ‚Lernortkriterium‘ aufgefassten Zweitsprachenerwerb wird die Aneignung 
der fremden Sprache (L2), mehrzeitlich außerhalb eines Unterrichtskontextes, als 
ungesteuerter Erwerb gekennzeichnet. Für den außerunterrichtlichen 
Zweitsprachenerwerbsprozess sind nach RIEMER (in QUETZ / HANDT (Hrsg.) 2002:52 ff.) 
die folgenden Merkmale von Bedeutung: 
 der Input der L2 in Kontaktsituationen ist unberechenbar; 
 der Einsatz der L2 variiert, vgl. „quantitative und qualitative Verwendung der L2“ 
(RIEMER ebd.); 
 es gibt unterschiedliche Kontakte mit Muttersprachlern, teils mit der Lehrkraft, teils mit 
anderen muttersprachlichen Kontaktpersonen; 
 die Einstellung der Lernenden zur L2 und die beabsichtigte Dauer des Aufenthalts im 
Zielsprachenland beeinflussen den angestrebten Erfolg in der Aneignung der L2. 
 
Der Begriff des Erwerbs wird nicht nur nach dem ‚Lernortkriterium‘, in der 
Gegenüberstellung „Fremdsprachenlernen außerhalb des Zielsprachenlandes vs. 
Zweitsprachenerwerb innerhalb des Zielsprachenlandes“ thematisiert, sondern steht auch im 
Zentrum der spracherwerblichen „Lernen-Erwerben-Debatte“ (AHRENHOLZ in 
BARKOWSKI et al. 2010:191). 
 Aufgrund von (abweichenden) allgemeinen Lerntheorien (wie der behavioristischen, 
der nativistischen, der kognitiven und der konstruktivistischen) wurden spezifisch für den L2-
Erwerb sogenannte „Hypothesen“ (RIEMER zitiert in QUETZ / HANDT (Hrsg.) 2002:61 
BAUSCH / KASPER 1979 und EDMONSON / HOUSE 2000), Erklärungsansätze gebildet. 
Einige Hypothesen untersuchen die Frage, in welchem Maße der L1-Erwerb und der L2-
Erwerb „anders, ähnlich oder integriert verlaufen, und wie Lernersprachen beschaffen sind“ 
(vgl. RIEMER in QUETZ / HANDT (Hrsg.) 2002:61 ff.) Diese Hypothesen sind die 
Identitäts-Hypothese, die Kontrastiv-Hypothese, die Lernersprachen-Hypothese, sowie die 
Mehrsprachigkeits-Hypothese. Weitere Hypothesen, wie der Monitor-Hypothese, die 
Lehrbarkeit-Hypothese, die Aufmerksamkeits-Hypothese, sowie die Input-, die Output-, und 
die Interaktions-Hypothese beschäftigen sich mit dem Problem, ob man eine L2 „lernt‘ (was 
lehrbar ist), oder ob man ‚erwirbt‘. Laut der in der Fremdsprachendidaktik besonders 




„[…] gibt es zwei unterschiedliche Arten von Sprachaneignungsprozesse: den unbewussten ‚Erwerb‘ 
und das bewusste ‚Lernen‘. [Eigene Hervorhebung.] Lernen hat im Unterschied zum Erwerb eine 
eingeschränkte Funktion bei der Sprachverwendung (die Korrekturfunktion). Beim Lernen (bewusstes 
Vermitteln von Regeln und Erklärungen) ist viel Zeit erforderlich, um die gelernten Regeln anzuwenden 
und zu kontrollieren (=monitoring). Nach Krashen […] kann sprachliches Regelwissen (=explizites 
Wissen) nicht automatisiert werden […]“. (RIEMER in QUETZ / HANDT (Hrsg.) 2002:65) 
 
KRASHENS Modell über das gelernte System und das erworbene System, bzw. sein 
Standpunkt, dass Lernen nie zum Erwerb führen könne, ist vielfach kritisiert worden. Für den 
Fremdsprachenunterricht ist besonders „provokativ“ (s. KOEPPEL 2010:27), dass laut 
KRASHEN das explizite Wissen („bewusstes Wissen“, „deklaratives Wissen“, „Wissen, 
dass…“) nur eine Überwachungsfunktion hat, lediglich als Monitor funktioniert, während der 
Impuls zur Sprachproduktion vom erworbenen System, dem impliziten Wissen („unbewusstes 
Wissen“, „prozedurales Wissen“, „Wissen, wie…“) ausgeht (vgl. KOEPPEL ebd.). Von 
BUTZKAMM wird diese „Unüberführbarkeit von explizitem und implizitem Wissen“ 
(KOEPPEL 2010:31 zitiert BUTZKAMM 2002) abgelehnt, und eine Verbindung beider 
Wissensstände behauptet. Nach der Beobachtung von BUTZKAMM 
„[ist] beim Erwerb komplexer Fertigkeiten […] Erklären immer mitbeteiligt, also praktisch universal.“ 
(Butzkamm 2002:79). Gemeint sind [KOEPPEL verweist auf BUTZKAMM] nicht naturwüchsige 
komplexe Fertigkeiten wie Lesen, Schreiben, Rechnen oder Klavierspielen. Ihre Aneignung zeichnet 
sich zum einen durch bewusstmachendes Belehren seitens kompetenter Personen aus, zum anderen 
durch intensives Üben von Teilfertigkeiten. Dennoch werden die Zieltätigkeiten letztlich nur erworben, 
wenn sie immer wieder als ganzheitliche Leistung ausgeführt werden.“ [Eigene Hervorhebung.] 
(KOEPPEL 2010:31) 
 
Ich bin der Meinung, dass Sprachmittlungsaufgaben eine Bestätigung für die oben 
hervorgehobene Aussage von BUTZKAMM liefern können. Die spracherwerbliche 
Leistung von Sprachmittlungsaufgaben sehe ich erstens in ihrer ganzheitlichen 
Beschaffenheit, in der möglichen Integrierung bereits eingeführter und geschulter 
Kompetenzgebiete. Gelungene Sprachmittlungsaktivitäten sind nie „Selbstzweck“ und stehen 
fern von dekontextualisierten Aufgabenstellungen (vgl. REIMANN 2016:32 ff.).  
Neben der ganzheitlichen Leistung der Sprachmittlung unterstützt auch einer ihrer 
Teilbereiche den Fremdsprachenerwerb. Von den drei Grundformen der Sprachmittlung 
(Zusammenfassung, Paraphrase und informelles Dolmetschen, REIMANN 2016:33) heben 
die deutschen Abiturstandards das Paraphrasieren hervor, und  
„[…] bezeichnen das Paraphrasieren im Kontext der Sprachmittlung zusätzlich als 
„Kompensationsstrategie“ (KMK 2012,19),  [Eigene Hervorhebung], da so erkannte lexikalische und 




Diese neuere Betonung und Aufwertung des Paraphrasierens, der sinngemäßen und 
adressatenspezifischen Übermittlung von Mitteilungsinhalten, ist von großer Bedeutung für 
die Überlegungen der Fremdsprachendidaktik. Von der Fachliteratur wird empfohlen (KOLB 
2008:41 wird von SCHRADER 2013:191 zitiert) bereits in den früheren Phasen des 
Fremdsprachenlernens die Sprachmittlung zu schulen, weil durch die Schulung der 
Sprachmittlungsfähigkeit, und damit durch das Erlernen vom Paraphrasieren, kann den 
Lernenden eine wichtige Kompensationsstrategie beigebracht werden, die die Fixierung der 
Lernenden auf wörtliche Übersetzungen verhindern kann. In dieser Hinsicht ist relevant, einen 
Unterschied zwischen Paraphrase und ‚einfacher Textzusammenfassung‘ (klassischer 
Sprachmittlung) zu nennen: Die Paraphrase bezeichnet „einen Text, in dem u.a. 
terminologische Umformulierungen stattgefunden haben“ (REIMANN 2016:29), oder die 
paraphrasierende Wiedergabe eines diskontinuierlichen Textes, oder „Textsortenumformung“ 
(REIMANN 2016:35). (Die mögliche zeitliche Einführung der Sprachmittlungsschulung wird 
weiter unten im Abschnitt 5.4  noch thematisiert.)   
Neben dem Paraphrasieren als Kompensationsstrategie kann drittens noch der mögliche 
Sprachwechsel, (Code Switching) mit seiner Kontrastivität im Erwerbskontext des 
ungarischen Deutsch-als-Fremdsprache-Unterrichts eine fördernde Rolle spielen. Die 
Bedeutung der Muttersprache in Konzepten des Fremdsprachenerwerbs und in methodischen 
Konzepten des Fremdsprachenunterrichts wird später im Abschnitt 5.2 noch eingehend 
erörtert. 
Zusammenfassend lassen sich die folgenden, fremdsprachenerwerblich 
ausschlaggebenden Merkmale der Sprachmittlung betonen:  
 durch die im Kontext (Aufgabenkontext) ausgeführten Schulung der Teilkompetenzen 
kann die Sprachmittlungstätigkeit, als eine ganzheitliche Leistung, zum (erfolgreichen) 
Erwerb der Zieltätigkeiten verhelfen; 
 ein Kernelement der Sprachmittlung, das Paraphrasieren, gilt selbst auch als 
Kompensationsstrategie für die Lernenden; 
 der mögliche Sprachwechsel (Code Switching) der Sprachmittlung bereichert den 
Fremdsprachenerwerbskontext mit kontrastiven Aspekten, die Bewusstmachungs- und 




4 Prozess des Textverstehens: die Bedeutung der Textkompetenz für die 
Sprachmittlungskompetenz 
 
 Der kognitive Prozess des Textverstehens ist von außerordentlicher Bedeutung 
für die Sprachmittlung. Das Lesen, das Textverstehen bieten den Ausgangspunkt für die 
wichtigste, auch in der europäischen Leistungsmessung etablierte klassische sprachmittelnde 
Aktivität, für die Textzusammenfassung, und für die Hälfte der weiteren, freieren, 
transversalen Sprachmittlungsaktivitäten. Diese Behauptung gilt in gleicher Weise für das 
Schreiben, für die Produktion schriftlicher Zieltexte. Lesen und Schreiben zusammen legen 
das Fundament für die Sprachmittlungstätigkeiten.  
In diesem Zusammenhang ist es unabdingbar, die Verknüpfung von Lesen und 
Schreiben in der komplexen Fähigkeit der Textkompetenz darzustellen. Textkompetenz ist 
ein neuer Begriff der Fremdsprachendidaktik, (FELD-KNAPP 2016:248) „etwas anderes als 
Sprachkompetenz“ (PORTMANN-TSELIKAS 2002:9): 
„Textkompetenz ist die Fähigkeit, textuell gefasste Informationen zu verstehen und selbst mit Hilfe von 
Texten zu kommunizieren.“ (PORTMANN-TSELIKAS 2002:9) 
 
Die Rolle der Textkompetenz wie Textproduktion und Textrezeption wird in der reichen 
deutschsprachigen Deutsch-als-Fremdsprache und Deutsch-als-Zweitsprache-Fachliteratur 
akzentuiert, FELD-KNAPP (2014b:129) verweist auf BREDELLA (2007) und RIEMER 
(2007). Die große Zahl der Publikationen zeigt einerseits die Relevanz der Textkompetenz, 
andererseits wird „eine große Vielfalt [gezeigt], wie an den Begriff Textkompetenz 
herangegangen und wie er verstanden wird. Die unterschiedlichen Konzepte rücken 
verschiedene Aspekte in den Vordergrund.“ (FELD-KNAPP 2014b:129.) Die Textkompetenz 
ist nämlich nicht nur im fremdsprachendidaktischen Kontext relevant. Der Begriff entstammt 
dem englischen Begriff „Literacy“, der im angloamerikanischen Raum „generell für 
Schriftkundigkeit verwendet und auf all jene Bereiche der Bildung und Ausbildung bezogen 
wird, die für eine Wissensgesellschaft unabdingbar sind.“ (FELD-KNAPP 2014b:127 zitiert 
SCHMÖLZER-EIBINGER 2010: 1130). 
Für fremdsprachendidaktische Überlegungen wird die Textkompetenz, „Lesen und 
Schreiben […] als Ausdrucksform einer soziokulturell situierten literalen Praxis“ 
(FANDRYCH 2008: 7), als eine Fähigkeit definiert:  
„ [...] [um] die kommunikativen Möglichkeiten des schriftlichen Sprachgebrauchs zu nutzen“ 
(Thonhauser 2008:18). Für die Fertigkeiten bedeutet dies, dass Lesen und Schreiben eng aufeinander 
bezogen sind und im Unterricht miteinander in Beziehung gesetzt werden sollten. [Eigene 




Die gezielte Förderung der Fähigkeiten von Lesen und Schreiben ist eines der allgemeinen 
Bildungsziele (vgl. ‚Schriftkundigkeit‘) und ist natürlich auch von besonderer Bedeutung für 
das Lehren und Lernen von Fremdsprachen, wo die Textkompetenz „mit einem erweiterten 
Kompetenzbegriff“  erscheint (vgl. (FELD-KNAPP 2014b:128, 130), der bereits einleitend 
erwähnt wurde, als  
„ […] eine individuelle Fähigkeit, Strategien für den reflektierten Umgang mit der geschriebenen 
Sprache zu haben. Der reflektierte Umgang mit der Sprache zielt auf das inhaltliche Verstehen sowie 
auf das Verarbeiten von Gedanken beim Lesen und Schreiben von Texten.“ (FELD-KNAPP 2014b:130)  
 
Die Textkompetenz birgt einen Mehrwert für den Fremdsprachenunterricht, denn sie 
lenkt das Interesse auf die kognitive Sprachverarbeitung und kann dadurch Lehr- und 
Lernprozesse im Fremdsprachenunterricht optimieren (FELD-KNAPP 2016:248), dabei hebt 
FELD-KNAPP (s. 2016 ebd.) sprachübergreifende Teilkompetenzen der Textkompetenz 
hervor, wie z. B. die Koheränzkompetenz, inhaltliche Bezüge innerhalb eines Textes 
herzustellen, oder die strategische Kompetenz, unterschiedliche Lese- und Schreibstrategien 
zu nutzen.  
Die Schulung der Sprachmittlungskompetenz ist ohne die Schulung der 
Textkompetenz nicht vorstellbar, und die Entfaltung der Sprachmittlungskompetenz kann 
auch die Textkompetenz der Lernenden fördern. Die Sprachmittlung im schriftlichen Bereich 
gilt als ein geeignetes Handlungsterrain für die bereits zitierte fremdsprachendidaktische 
Empfehlung von KRUMM  et al. (Hrsg.) (2010:962), dass Lesen und Schreiben eng 
aufeinander bezogen und im Unterricht miteinander in Beziehung gesetzt werden sollten. Die 
integrierte Behandlung der sprachlichen Kompetenzen auch durch die Schulung der 
Sprachmittlung, mitsamt ihrer freieren transversalen Formen (z. B. die mündliche 
Zusammenfassung oder Paraphrase eines schriftlichen Ausgangstextes) kann die integrierte 
(sprachlich angemessene)  Kompetenzenschulung bereits auf den Niveaustufen der 
elementaren oder selbständigen Sprachverwendung einführen, und damit das von FELD-
KNAPP erwähnte Problem beheben (FELD-KNAPP 2016:247 verweist auch auf KRUMM 
2007:200), dass „[im GER] die Befähigung zum textbasierten mündlichen Gebrauch von 
Sprache, der Textkompetenz voraussetzt, […] erst ab Niveaustufe B2, nicht von Anfang an 
angestrebt wird.“  
Die fremdsprachendidaktisch definierte Sprachmittlung unterscheidet sich von den 
Formen der Sprachmittlung, die der Gemeinsame Europäische Referenzrahmen für Sprachen 
erwähnt (vgl. GER 2001:90). Zum schriftlichen Bereich der Sprachmittlung werden vom 
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Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen die genaue und die literarische Übersetzung, die 
Zusammenfassung der wesentlichsten Punkte in der L2 oder zwischen L1 und L2, und das 
Paraphrasieren gezählt. (Der Unterschied zwischen Zusammenfassung und Paraphrasieren 
wurde im vorangehenden Kapitel 3 dargestellt.) Im fremdsprachenunterrichtlichen Kontext 
treten an die Stelle der ‚genauen‘ und ‚literarischen‘ Übersetzung die Textzusammenfassung 
und die Paraphrase eines Textes, vgl.:  
„[…] die  „genaue“ und die „literarische Übersetzung“ für den gegenwärtigen allgemeinbildenden 
Fremdsprachenunterricht in der Bundesrepublik Deutschland stellen keine wesentlichen Bezugsgrößen 
mehr dar, […]. Verstärkt wird im schriftlichen Bereich in den vergangenen Jahren auf die 
Zusammenfassung und die Paraphrase eines Textes zwischen zwei Sprachen fokussiert […].“ 
(REIMANN 2016:28) 
 
Zu den vom Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen aufgelisteten mündlichen Formen 
der Sprachmittlung gehören das Simultan-Dolmetschen, das Konsekutiv-Dolmetschen  und 
das informelle Dolmetschen. Die ersten zwei Formen davon sind professionelle Tätigkeiten, 
und als solche fallen sie außerhalb der Grenze des Fremdsprachenunterrichts. In der 
fremdsprachendidaktischen Auffassung der Sprachmittlung ist  
„ […] in Zeiten der Aufgabenorientierung, die u.a. einen lebensweltlichen Bezug fordert,  im Bereich 
der Sprachmittlung ein Paradigmenwechsel von der wörtlichen Übertragung hin zu freieren Formen 
der Sprachmittlung […], sei es schriftlich oder mündlich, […] [zu beobachten].“ (REIMANN 2016:29)  
 
Die Komplexität der Sprachmittlung ruht auch auf der Tatsache, dass Sprachmittlung 
immer gleichzeitig Rezeption und Produktion bedeutet. Im Gemeinsamen Europäischen 
Referenzrahmen wird Sprachmittlung so definiert, dass sich sowohl die Rezeptionstätigkeit, 
als auch die Produktionstätigkeit des Übermittlungsprozesses innerhalb eines Bereichs 
befinden: entweder im schriftlichen, oder im mündlichen Bereich. Die 
fremdsprachendidaktische Typologie der Sprachmittlungsaktivitäten unterscheidet sich davon, 
und bei den freieren Formen der Sprachmittlung, wie Zusammenfassung, Paraphrase und 
informelles Dolmetschen (REIMANN 2016:33) ist der Kanalwechsel zwischen dem 
(gelesenen oder gehörten) Ausgangstext und dem (schriftlich oder mündlich) produzierten 
Endprodukt (Zieltext) möglich.  Der mögliche Kanalwechsel zwischen Ausgangstext und 
Zieltext ergibt den transversalen Charakter der Sprachmittlung. (Darauf wird im Folgenden 
noch eingegangen.) Im Fremdsprachenunterricht bietet die Kombination von Operation (z. B. 
Zusammenfassung oder Paraphrase) Ausgangstext und Zieltext zahlreiche Möglichkeiten für 
verschiedenartige sprachmittelnde Aktivitäten. Gegenüber den „freieren Formen der 
Sprachmittlungsaktivitäten“ liegen nur für diejenigen Aktivitäten Instrumente zur Diagnose 
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und Evaluation vor, wo es keinen Kanalwechsel zwischen dem Ausgangstext und dem 
Zieltext gibt: für die Zusammenfassung aus einem schriftlichen Ausgangstext in einen 
schriftlichen Zieltext und fürs informelle Dolmetschen aus einem mündlichen Ausgangstext 
in einen mündlichen Zieltext (REIMANN 2016:34-35). 
 Lesen und Schreiben bilden eine Einheit für die Textkompetenz in der Hinsicht, dass 
sie gemeinsam die kommunikativen Möglichkeiten des schriftlichen Sprachgebrauchs (vgl. 
oben, THONHAUSER 2008 und KRUMM 2010 ebd.) darstellen, aber die schriftliche 
Textrezeption und die schriftliche Textproduktion (hier ist in erster Linie der 
Fremdsprachenunterricht gemeint) nicht gleichzeitig, bzw. nicht gleich aufeinanderfolgend 
geschehen und nicht den gleichen Mitteilungsinhalt haben sollen. Lesen und Schreiben in der 
Sprachmittlung bedeuten die parallele schriftliche Rezeption und schriftliche Produktion von 
dem gleichen Mitteilungsinhalt (z. B. in einem schriftlich zusammengefassten oder 
paraphrasierten Zieltext von einem schriftlichen Ausgangstext). Auch wenn kognitivistische 
Lesekompetenzmodelle (vgl. HURRELMANN 2002:10, PERGE 2018:107 ff.) von PISA die 
interaktive Dimension der Lesekompetenz, die Fähigkeit zur Anschlusskommunikation 
unterstreichen, wird darunter die Fähigkeit verstanden, sich über Gelesenes mit anderen 
auszutauschen. Bei Sprachmittlung im schriftlichen Bereich geschieht in der sich dem Lesen 
anschließenden Kommunikation die Übermittlung der gelesenen Mitteilungsinhalte und 
nie der Ausdruck der eigenen Mitteilungsabsichten. Dabei spielen natürlich weitere 
Teilkompetenzen der Sprachmittlung, wie z. B. die interkulturelle Kompetenz, die 
interaktionale Kompetenz und die strategisch-methodische Kompetenz, auf die im nächsten 
Kapitel eingegangen wird, neben der sprachlich-kommunikativen Kompetenz der Lernenden, 
eine sehr wichtige Rolle.   
Zusammenfassend lassen sich folgende Zusammenhänge zwischen Sprachmittlung 
und Textkompetenz, betonen:  
 Lesen und Schreiben legen das Fundament für die Sprachmittlungstätigkeiten, einerseits 
für die wichtigste, auch in der europäischen Leistungsmessung etablierte klassische 
sprachmittelnde Aktivität, für die Textzusammenfassung sowie für die Hälfte der 
weiteren, freieren Sprachmittlungsaktivitäten; 
 Lesen und Schreiben in der Sprachmittlung bedeuten die parallele schriftliche Rezeption 
und schriftliche Produktion von dem gleichen Mitteilungsinhalt; 
 Für die Textkompetenz bilden Lesen und Schreiben eine Einheit in der Hinsicht, dass sie 
gemeinsam die kommunikativen Möglichkeiten des schriftlichen Sprachgebrauchs (vgl. 
oben, THONHAUSER 2008 und KRUMM 2010 ebd.) darstellen, aber die schriftliche 
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Textrezeption und die schriftliche Textproduktion nicht gleichzeitig, bzw. nicht gleich 
aufeinanderfolgend geschehen und nicht den gleichen Mitteilungsinhalt haben sollen. 
 Bei der Textkompetenz bedeutet die ‚Fähigkeit zur Anschlusskommunikation‘, sich über 
Gelesenes mit anderen auszutauschen (vgl. HURRELMANN 2002:10, PERGE 2018:107 
ff.). 
 Bei der Sprachmittlung im schriftlichen Bereich geschieht in der dem Lesen 
anschließenden Kommunikation die Übermittlung der gelesenen Mitteilungsinhalte und 
nie der Ausdruck der eigenen Mitteilungsabsichten. 
 Teilkompetenzen der Textkompetenz, wie z. B. die Kohärenzkompetenz, inhaltliche 
Bezüge innerhalb eines Textes herzustellen, oder die strategische Kompetenz, 
unterschiedliche Lese- und Schreibstrategien zu nutzen, sind unabdingbar auch für die 
Sprachmittlung. 
 Teilkompetenzen der Sprachmittlung, wie z. B. die interkulturelle Kompetenz, die 
interaktionale Kompetenz und die strategisch-methodische Kompetenz sind neben der 
sprachlich-kommunikativen Kompetenz der Lernenden unabdingbar auch für die 





5 Herausbildung und Definition des Phänomens Sprachmittlung 
 
Mit der Sprachmittlung ist eine Kompetenz ins Blickfeld gerückt, die vorher im 
Fremdsprachenunterricht eine geringe Rolle gespielt hat, und die sich inhaltlich und 
funktional von den alten Übermittlungstätigkeiten unterscheidet. Vgl.:  
„Die in der englischsprachigen Originalversion des Referenzrahmens mediation genannte Fertigkeit wird in 
Deutschland oft als „Übersetzen“ verstanden. Erst auf den zweiten Blick wird klar, dass es um viel mehr 
geht: die Fähigkeit, den Dialog zwischen zwei Kulturen zu führen.“ (http://www.kmk-
format.de/material/Fremdsprachen/6-1-1_At_work_Magazin_14_Mediation.pdf (04.11.2018.) 
 
Die gegenwärtige inhaltliche Ausrichtung des Sprachmittlungsbegriffs hat sich endgültig vom 
herkömmlichen „Übersetzen“ abgelöst. Seine fremdsprachenerwerbliche Definition wurde – 
nach einem langen Entwicklungsweg – durch die neuesten kommunikativen Bedürfnisse der 
europäischen Gesellschaft geprägt, bis zur definitiven Etablierung des Kompetenzbereichs im 
Fremdsprachenunterricht.  
 
5.1 Sprachmittlung und sprachmittelnde Tätigkeiten – historischer Rückblick 
 
In den Anfängen spielte die Übertragung von Texten – in Anlehnung an die Tradition 
des Unterrichts klassischer Altsprachen eine zentrale Rolle im Kontext des 
Fremdsprachenunterrichts. Nach der Abkehr von der Grammatik-Übersetzungsmethode des 
19. Jahrhunderts war die Übertragung von Texten in den nachfolgenden didaktischen 
Strömungen nicht, bzw. kaum repräsentiert. Seit dem Aufkommen der direkten Methode der 
Fremdsprachendidaktik, in der weitgehend das Prinzip der Einsprachigkeit herrschte, wurde 
die Übersetzung stark in den Hintergrund gerückt, bzw. verschwand gar aus dem 
Fremdsprachenunterricht (PFEIFFER 2013:45, RÖSSLER 2008:55).  
Die Sprachmittlungsaufgaben im heutigen Fremdsprachenunterricht bedeuten nicht die 
Wiederbelebung der ehemaligen Übersetzungsaufgaben, obwohl unter ‚Sprachmittlung‘ im 
allgemeinsprachlichen Laiengebrauch ‚Übertragen, Dolmetschen oder Übersetzen, von einer 
Sprache in eine andere‘ – verstanden wird. Sprachmittlung ist keine verkappte Form des 
Übersetzens, die einen „Rückfall in vorkommunikative Zeiten“ (GRÜNEWALD 2009: 201 
zitiert in: MICHLER 2013: 169) vorbereiten würde. Die Grenze zwischen Sprachmittlung und 
Übersetzung lässt sich einerseits in der Genauigkeit und der Zielsetzung der „Endprodukte“ 
bzw. durch die didaktischen Aspekte der Tätigkeit entdecken vgl.: 
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„Die Übersetzungen von professionellen Sprachmittlern […] streben eine möglichst vollständige 
Entsprechung an, für die ›translatorischen Laien‹ ist nicht die Genauigkeit das Ziel, es soll 
›kommunikative Äquivalenz‹ erreicht werden (HALLET 2008:5).“ 
 
Der Terminus ‚Sprachmittlung‘ wird in der fremdsprachendidaktischen bzw. 
linguistischen Fachliteratur sowohl von der Fremdsprachendidaktik, als auch von der 
Übersetzungswissenschaft (Translationswissenschaft) eigens definiert und verwendet. Diese 
Annäherungen werden im Abschnitt 5.3 beschrieben. 
5.2 Die Bedeutung der Muttersprache in Konzepten des Fremdsprachenerwerbs und 
in methodischen Konzepten des Fremdsprachenunterrichts 
 
Das Besondere meines Forschungsvorhabens liegt in seiner Themenwahl 
Sprachmittlungskompetenz im DaF-Unterricht, vgl.:  
  „Sowohl für unterschiedliche Arten von Lernaufgaben […] als auch für explizites 
Lernstrategientraining liegen empirische Studien […] bereits vor, nicht aber für 
Sprachmittlungsaufgaben [eigene Hervorhebung] und damit für Lehr- und Lernkontexte, in denen die 
Muttersprache explizit zum Gegenstand und Ausgangspunkt des Fremdsprachenunterrichts gemacht 
wird. Ausgearbeitete zweisprachige Lehrtechniken wurden und werden von der mainstream-Didaktik 
nicht gefördert und gepflegt. […]  Das gilt auch für die empirische fremdsprachendidaktische 
Forschung.“  (RÖSSLER 2009:173) 
 
Dass RÖSSLER in dem obigen Zitat die Bedeutung der Muttersprache bei der Entwicklung 
der Sprachmittlungskompetenz im Fremdsprachenunterricht und die Belange der 
Muttersprache im Fremdsprachenerwerb überhaupt thematisiert, hat seinen Grund. Trotz der 
Tatsache, dass der sich allmählich fortentwickelnde und sich erweiternde 
Sprachmittlungsbegriff auch ohne Kodewechsel vorstellbar ist, geriet das Mitteln zwischen 
zwei Sprachen ‒ hauptsächlich, aber nicht ausschließlich zwischen L2 und L1 ‒ durch die 
Sprachmittlung in einen funktionalen kommunikativen Kontext in den 
Fremdsprachenunterricht, gleichzeitig reflektierend auf reale kommunikative 
Anforderungen der Gesellschaft außerhalb des Klassenzimmers.  
Der Entwicklungsweg der Positionierung der Muttersprache im Fremdsprachenerwerb verlief 
parallel zur Modifizierung bzw. Umgestaltung der „geschlossenen vermittlungsmethodischen 
Konzepte“ (KÖNIGS 2015:8), in denen seit dem kommunikativen Ansatz zu beobachten ist, 
dass im Fremdsprachenunterricht die Muttersprache „nie ganz ausgeblendet wird“ (s. 
KÖNIGS ebd.).  
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An dieser Stelle soll zusammenfassend auch darauf verwiesen werden, wie sich die die 
Muttersprache (L1) betreffenden Konzepte von Fremdsprachenerwerbsprozessen (sowie von 
den entsprechenden methodischen Konzepten) wandelten.  
Nach dem Abklang der Grammatik-Übersetzungsmethode, die sich vorwiegend auf das 
wortgetreue Übersetzen von Textabschnitten konzentrierte, wurde das Miteinbeziehen der 
Muttersprache in den Fremdsprachenerwerb von den nachfolgenden methodischen 
Strömungen (der Direkten Methode, der Audiolingualen und der Audiovisuellen Methode) 
strikt abgelehnt. Die Muttersprache galt vorerst in den fremdsprachenerwerblichen Konzepten 
als Quelle störenden Einflusses (Kontrastivhypothese), oder man ignorierte ihren Einfluss bei 
der Sprachaneignung (Identitätshypothese). BUTZKAMM untermauerte das Modell der 
berühmten „Aufgeklärten Einsprachigkeit“ (1973) mit spracherwerblichen und 
psycholinguistischen Argumentationen, und wies darauf hin, dass im und für den 
Fremdsprachenerwerb auch muttersprachliches Wissen aktiviert werden soll. Das 
Interlanguage-Konzept von SELINKER 1972 intensivierte die Beschäftigung mit 
fremdsprachlichen Strategien, wobei  
„es zu den […] problemlösenden Strategien eines erfolgreichen Lerners gehören kann, dass er z. B. auf 
die Muttersprache zurückgreift. […] Damit wird der Muttersprache eine partiell lernfördernde 
Wirkung zugeschrieben.“ [Eigene Hervorhebung.] (KÖNIGS 2015:6) 
 
Eine weitere Aufwertung der Rolle der Muttersprache, bzw. muttersprachlicher Kenntnisse 
Fremdsprachenlernender vollzieht auch das Konzept der Schwellenhypothese (CUMMINS, 
1978) mit der Aussage, dass „erfolgreiches Fremdsprachenlernen eine fundierte 
muttersprachliche Kompetenz voraussetzt“. Dieser Gedanke wird von der 
Mehrsprachigkeitsdidaktik so ergänzt, dass Lernende vorhandenes sprachliches Wissen, nicht 
nur muttersprachliches, nutzbringend verwenden können (s. KÖNIGS ebd. Vgl. dazu auch 
„die aufgeklärte Mehrsprachigkeit“ bei BOÓCZ-BARNA 2007, 2013, und PERGE 2014:267: 
„Die während des Leseprozesses eingesetzten Vorkenntnisse von Lernenden aus der Muttersprache, aus 
bereits gelernten Fremdsprachen bzw. mit Hilfe von Brückensprachen und den zwischen den genetisch 
verwandten Sprachen bestehenden Ähnlichkeiten, können als Ressourcen genutzt werden und dadurch 
das Verstehen erleichtern“. (PERGE 2014:267 zitiert KRUMM 2003, 2010b: 208, vgl. BOÓCZ-
BARNA 2007, FELD-KNAPP 2014b, HUFEISEN/MARX 2007, 2014). 
 
Mehrere empirische Forschungen haben ferner nachgewiesen, dass die Bewusstmachung von 
Lernoperationen, bzw. eine erhöhte Sprachbewusstheit der Fremdsprachenlernenden fördernd 
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auf den Lernprozess und die Sprachlernfähigkeit auswirken können (GNUTZMANN 2013
2
, 
Language Awareness-Konzept).  
KÖNIGS (2015:7) charakterisiert die Bewusstmachung fremdsprachenerwerblicher Prozesse 
sehr bildhaft: „Die Muttersprache sitzt immer im Boot, wenn Lernende ihre [mentalen] 
Ressourcen aktivieren, die sie für das Lernen einer Fremdsprache zur Verfügung haben“ (s. 
ebd.). An diesen Gedanken von KÖNIGS möchte ich den Begriff der Lernerautonomie 
knüpfen, die meines Erachtens als ein Meilenstein in der Entwicklung der methodischen 
Konzepte gilt:   
„Fremdsprachliches Lernen gehe letztlich auf eine – bewusste oder unbewusste – Entscheidung des 
Lernenden zurück, wie er den Aneignungsprozess gestaltet und welche Ressourcen er dabei einsetzt 




Ebenfalls dem Aufkommen und dem Gewicht des Konzepts der Lernerautonomie ist 
zuzuschreiben, dass sich generalisierbare Aussagen über Nutzen oder Schaden der 
Muttersprache beim Erlernen einer Fremdsprache kaum treffen lassen (KÖNIGS 2015:9), und 
dass die neuesten Publikationen über Sprachmittlung zeigen, dass  
„erfolgreiche Sprachmittlung auch an den bewussten, partiell analytischen Umgang mit Mutter- und 
Fremdsprache gekoppelt ist“. [Eigene Hervorhebung.] (KÖNIGS 2015:10 verweist auf KATELHÖN / 
NIED CURCIO 2012, REIMANN / RÖSSLER 2013, NIED CURCIO, KATELHÖN / BASIČ 2015) 
 
Im Zentrum meines Forschungsvorhabens steht dementsprechend generell die Sprachmittlung 
im ungarischen DaF-Unterricht, wobei die mögliche Kontrastivität durch die Anwesenheit der 
L1 der Lernenden eine bedeutende Rolle spielen kann, deren Darlegung ebenfalls eine 
relevante Teilaufgabe des gesamten Forschungsvorhabens ist.   
5.3 Linguistisches und fremdsprachendidaktisches Verständnis der Sprachmittlung 
 
Sprachmittlung im weiteren Sinne (PFEIFFER 2013:45) hat professionelle und 
alltagsrelevante Varianten. Sprachmittlung im engeren Sinne bezieht sich nur auf 
alltagsrelevante Formen, wie informelles Dolmetschen, Paraphrasieren, oder inhaltliches 
Zusammenfassen  (vgl. auch KOLB 2011:178 ff.) und wird in der Fremdsprachendidaktik – 
wie bereits erwähnt – auf nicht-professionelle Formen des Übertragens reduziert, also 
bedeutet „die sinngemäße Übertragung wesentlicher Inhalte und Mitteilungsabsichten“ 
(CASPARI 2008:60). Dementsprechend werden detailgetreues und literarisches Übersetzen, 
                                                          
2
 GNUTZMANN, Claus (2013): „Language Awareness“. In: HALLET, Wolfgang / KÖNIGS, Frank G. 
(Hrsg.): Handbuch Fremdsprachendidaktik. Seelze: Klett/Kallmeyer, S. 115–119. 
3
 MARTINEZ, Hélène (2008): Lernerautonomie und Sprachenlernverständnis. Eine qualitative Untersuchung bei 
zukünftigen Lehrerinnen und Lehrern romanischer Sprachen. Tübingen: Narr 
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wie simultanes und konsekutives Dolmetschen – die Tätigkeiten  der professionellen Sphäre – 
aus der Übungspraxis des Fremdsprachenunterrichts ausgeschlossen (PFEIFFER ebd.).  
In der Terminologiegeschichte der Translationswissenschaft steht Sprachmittlung als 
Oberbegriff für Dolmetschen und Übersetzen (SINNER/WIELAND 2013:94 zitieren PRUNČ 
2007:13), vor allem im westdeutschen Sprachgebrauch vor der Wiedervereinigung, wo 
Sprachmittlung mit Translation gleichgesetzt, bzw. als „Oberbegriff für vorlagengebundenes 
Übersetzen und Dolmetschen“ (KÖNIGS 2010b:285 ff.) benutzt wurde. In der DDR war zur 
gleichen Zeit Sprachmittlung  
„ […] ein eigener Terminus für sich [...] der das ganze Kontinuum unterschiedlicher 
Vermittlungstätigkeiten zwischen zwei Sprachen umfasste […]“ (SINNER 2013:95),  
 
und der insbesondere zur Bezeichnung der Studiengänge zur Dolmetsch- und 
Übersetzungsausbildung in der DDR gebraucht wurde.  Das Wort Translation, das übrigens 
bereits im 15. Jahrhundert vom  Heinrich Steinhöwel
4
 verwendet wurde, ist heute ein Begriff 
der Translationswissenschaft.  
Für Sprachmittlung wird in der Fachliteratur – vor allem in der französischen, 
italienischen Literatur und in dem englischen Sprachgebrauch – auch die Bezeichnung 
‚Mediation‘ verwendet, aber KÖNIGS (2008) warnt vor dem Gebrauch dieses Terminus [auf 
Deutsch], denn ‚Mediation‘wird auch als ‚Verfahren zur Konfliktlösung‘ verstanden und kann 
somit irreführend sein. In bundesdeutschen curricularen Vorlagen und Bildungsplänen benutzt 
man für Sprachmittlung auch den Ausdruck „sinngemäßes Übertragen” (EPA
5
 2002:13).  
Sprachmittlung wird selbst innerhalb der Fremdsprachendidaktik unterschiedlich 
behandelt. Im GER (Europarat 2001:90) werden zwar alle Formen des Übersetzens (detailliert 
oder literarisch), des Dolmetschens (simultan, konsekutiv, informell), des Zusammenfassens 
und Paraphrasierens in der jeweils anderen Sprache subsumiert, aber in der 
Fremdsprachendidaktik wird die Sprachmittlung fern von den professionellen 
Übermittlungsformen platziert. Vgl.: 
„Die Sprachmittlung in dem Fremdsprachenunterricht wird derzeit als informelle, alltägliche und 
nicht-professionelle Aktivität in mündlichen und schriftlichen Kommunikationssituationen verstanden, 
in denen eine sinngemäße interlinguale Vermittlung von Inhalten einer Ausgangssprache in eine 
Zielsprache und gegebenenfalls viceversa notwendig wird. […] Damit werden das professionelle 
Dolmetschen und das textsortenadäquate und literarische Übersetzen, die noch im GeR – 
translationswissenschaftlich korrekt – als Spielarten der Sprachmittlung genannt werden, als 
Zielkompetenzen bzw. Übungsformen im Fremdsprachenunterricht an den Rand gedrängt oder ganz 
ausgeschlossen (RÖSSLER / REIMANN 2013:12).“ 
                                                          
4
 Er war u.a. Übersetzer von Petrarca und Boccaccio (SINNER 2013:95).  
5




Die fremdsprachendidaktische Auffassung der Sprachmittlung steht der 
translationswissenschaftlichen „heterovalenten Sprachmittlung“, dessen Begriff von der 
Leipziger Schule der Translationswissenschaft bereits in den 1970er Jahren geprägt wurde 
(RÖSSLER /REIMANN 2013:12), sehr nahe. Das bedeutet das inhaltsbearbeitende 
Übertragen eines mündlichen oder schriftlichen Ausgangstextes aus einer L1 in L2 und die 
adressatengerechte Reduktion und Paraphrasierung von Inhalten (RÖSSLER/REIMANN 
2013:12 zitieren SINNER/WIELAND 2013). Damit tritt an die Stelle der sprachlichen 
Äquivalenz, die kommunikative Äquivalenz (HALLET 2008:5). Zur Interpretation bzw. 
Differenzierung des Äquivalenzbegriffes (im Kontext der literarischen Übersetzungen) s. 
DRAHOTA-SZABÓ 2014:95ff, wo auch auf Fragen und Probleme der Interkulturalität 
eingegangen wird.   
Der mögliche Sprachwechsel der Sprachmittlung wird in verschiedenen 
Sprachmittlungsdefinitionen ausdrücklich akzentuiert: Vgl. „Sprachmittlung ist die [….] 
Übermittlung von Inhalten […] geschriebener und gesprochener Texte von einer Sprache in 
die andere“ (RÖSSLER 2008:58)  oder [Sprachmittlung bedeutet] „die interlinguale 
Vermittlung von Inhalten einer Ausgangssprache in eine Zielsprache und gegebenenfalls 
viceversa“ (RÖSSLER/REIMANN 2013:12). In diesen Definitionen werden jedoch 
sprachmittelnde Aktivitäten ohne Kodewechsel nicht erfasst. Die Sprachmittlung zwischen 
zwei verschiedenen Sprachen – die interlinguale Sprachmittlung – nimmt bei den 
sprachmittelnden Tätigkeiten zwar eine dominierende Stellung ein (TRIM / NORTH / 
COSTE 2001:26, [GER],  zitiert in:  KATELHÖN  2013b:134), aber Sprachmittlung ist auch 
ohne Kodewechsel (Sprachwechsel, Code switching) vorstellbar (GER 2001:90).  
Unter dem Begriff der intralingualen Sprachmittlung werden die sprachmittelnden 
Aktivitäten ohne Kodewechsel zusammengefasst. Dazu gehören Paraphrasieren, inhaltliches 
Zusammenfassen und Berichten (TRIM / NORTH / COSTE 2001:26).  KATELHÖN  
(2013b:134) zählt zur intralingualen Sprachmittlung auch die Übertragung von Texten in eine 
andere Sprachvariante, wenn Sprachmittlung zwischen Sprechern oder Sprecherinnen 
unterschiedlicher Sprachvarietäten erfolgt oder wenn sich die Gesprächspartner auf 
verschiedenen Kompetenzniveaus befinden und sie einander aus diesem Grund nicht direkt 





5.4 Positionierung der Sprachmittlung im modernen europäischen 
Fremdsprachenunterricht  
 
Im Fremdsprachenunterricht wird Sprachmittlung einerseits als eigener 
Kompetenzbereich aufgefasst (SCHRADER 2013:184), neben Hörverstehen, Hör-und 
Sehverstehen, Leseverstehen, Sprechen und Schreiben, andererseits wird sie auch als eine 
eigenständige sprachliche Aktivität neben Interaktion, Produktion und Rezeption (Profile 
deutsch 2005:58) verstanden und ist (logischerweise) eine zu fördernde Kompetenz im 
Fremdsprachenunterricht.  
Genuine Sprachmittlung im Fremdsprachenunterricht bedeutet, wie es auch im GER 
formuliert wird, dass die Lernenden eine Mittlerfunktion einnehmen, dass sie nicht die 
eigenen Sprechabsichten zum Ausdruck bringen. Die Lernenden vermitteln zwischen zwei 
anderen Instanzen durch sinngemäßes Übertragen, es handelt sich um die Verwirklichung 
einer kommunikativen Aufgabe, nicht um eine wortwörtliche Übermittlung. Statt sprachlicher 
Äquivalenz wird kommunikative Adäquatheit erzielt. Um kommunikative Äquivalenz 
erreichen zu können, sollen sprachmittelnde Kommunikationsteilnehmende imstande sein,  
„relevante Informationen herauszufiltern und zu übersetzen, aber auch je nach beteiligten Sprachen 
und sprachlichen Kompetenzniveaus zu vereinfachen, zu umschreiben und/oder erklärend 
wiederzugeben.“ [Eigene Hervorhebung]. (KATELHÖN 2013b:133)  
 
Zur Ausführung der Übermittlungsaufgaben müssen immer Kontextinformationen, 
wie Situation und Adressaten (PFEIFFER 2013:49) angegeben werden. Im Laufe des 
Sprachmittlungsprozesses „wird vom Sprachmittler […] eine absichtsvolle und reflektierte 
Transformation des Ausgangstextes erwartet“ (CASPARI 2013:40). Der 
Übermittlungsprozess verlangt und fördert somit eine Reihe von Kompetenzen: die 
sprachlich-kommunikative Kompetenz, die interkulturelle Kompetenz, die interaktionale 
Kompetenz und die strategisch-methodische Kompetenz, die in engstem Zusammenhang 
miteinander stehen und für die translatorische Kompetenz der Fremdsprachenlernenden 
unabdingbar sind (RÖSSLER 2009:160 wird von DE FLORIO-HANSEN 2013:71 zitiert, in 
Anlehnung an HALLET 2008).  
KATELHÖN (2013b:133 ff.) prägt für die Sprachmittlung die Bezeichnung 
interaktive Kompetenz und hält sie neben den „klassischen Sprachkompetenzen“ sogar für 
eine Schlüsselkompetenz im Fremdsprachenlehr- und -lernprozess, „da in ihr die 
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verschiedenen rezeptiven und produktiven sowie schriftlichen und mündlichen Kompetenzen 
interaktiv miteinander verbunden sind.“  
Da die Lernenden im Laufe der sprachmittelnden Aktivitäten viele verschiedenartige, 
interlinguale und interkulturelle Unterschiede berücksichtigen müssen, kommt der  
kontrastive Charakter von Sprachmittlungsaufgaben betont zur Geltung. Durch die Merkmale 
Adressaten- und Situationsgerechtheit erhält die Sprachmittlung ihren kommunikativen 
Charakter und kann als eine souveräne kommunikative Fertigkeit aufgefasst werden 
(PHILIPP/RAUCH 2013:3 wird von PFEIFFER 2013:46 zitiert).  
REIMANN (2013:196 ff.) schlägt wegen des integrativen Charakters der 
Sprachmittlung vor, die Sprachmittlung als transversale Fertigkeit zu bezeichnen, denn es 
kann während des Sprachmittlungsvorgangs neben dem Sprachwechsel auch zum 
Kanalwechsel zwischen Ausgangs- und Endprodukt kommen, wenn z. B. die Informationen 
einer schriftlichen Textvorlage mündlich zusammengefasst werden, oder gehörte 
Informationen adressatengerecht schriftlich wiedergegeben werden. 
Es wird selbst auch darüber diskutiert, ob Sprachmittlung bereits zur fünften 
Grundfertigkeit neben Hörverstehen, Sprechen, Leseverstehen, und Schreiben avanciert ist. 
RÖSSLER (2008) argumentiert dafür: „Berücksichtigt man das Hör-Sehverstehen als fünfte 
Fertigkeit, wäre Sprachmittlung gar die sechste Grundfertigkeit.“ (Bereits vor 30 Jahren 
wurde das Hör-Sehverstehen als eigenständige fünfte Grundfertigkeit betrachtet. Die immer 
stärker werdende Visualität, die schon damals „in Form von Bildern, Film und Fernsehen 
allgegenwärtige Realität“ war (KRUMM et al. 2010:961 zitiert SCHWERDTFEGER 1989), 
ist heute, in der digitalen Medienkultur zu einer noch stärkeren Ausprägung gekommen.) Zur 
Auffassung von RÖSSLER passt auch der Gedanke von SELESKOVICH
6
: „Übersetzen ist 
[…] kein Umkodieren von Sprachbedeutungen, sondern Verstehen und wieder 
Verständlichmachen eines Sinns“. 
KATELHÖN (2013b:133 ff.) oder PFEIFFER (2013:47) vertreten eine gegensätzliche 
Meinung und verstehen unter Sprachmittlungskompetenz die Synthese von Teilkompetenzen. 
Dieses sind die sprachlich-kommunikative Kompetenz (z. B. die selektive 
Informationsentnahme, die Beherrschung von sprachlichen Mitteln und Redensarten), die 
interkulturelle Kompetenz (z. B. das Wissen um interkulturell unterschiedliche 
Erwartungshaltungen), die interaktionale Kompetenz (z. B. die Bedienung der 
Kommunikationsinteressen der Partner) und die strategisch-methodische Kompetenz (z. B. 
der Einsatz von Kompensationsstrategien oder eine geschulte Wörterbucharbeit
7
).  
                                                          
6
 Zitiert von Butzkamm 2002, Folie 38, http://slideplayer.org/slide/637619/, zuletzt gesehen am 03.11.2018. 
7
 Zur Wörterbuchdidaktik s. PANTÓ-NASZÁLYI 2000, 2006, 2013. 
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Ich persönlich teile eher die Meinung von KATELHÖN und PFEIFFER, denn es 
handelt sich bei Sprachmittlung um die multidimensionale Kombination bereits eingeführter 
Kompetenzen, deren konsequente Schulung zum Aufbau der Sprachmittlungskompetenz 
führt. Die vier (mit Hör-Sehverstehen fünf) Grundfertigkeiten können und sollen auf allen 
Sprachniveaus trainiert werden. Hier taucht nun die Frage auf, ab wann die Lehrenden im 
FREMDSPRACHENUNTERRICHT Sprachmittlungsaufgaben lösen können bzw. sollen, 
denn dafür müssen die Lernenden bereits einen gewissen Grad der souveränen Handhabung 
ihrer erworbenen Fremdsprachenkenntnisse erreicht haben. Trotz der Vielschichtigkeit und 
Komplexität der Sprachmittlung empfehle ich in Anlehnung an SCHRADER  (2013), früh 
mit Sprachmittlungsaufgaben anzufangen, weil das den Fremdsprachenerwerb durch 
Entfaltung bestimmter mentaler Prozesse, Strategien oder Automatismen begünstigen kann:   
„[es ist sinnvoll] schon im ersten Lernjahr mit der Einübung der Sprachmittlung zu beginnen, da die 
sehr begrenzten sprachlichen Mittel die Lernenden automatisch zu Umschreibungen und Vermeidungen 
zwingen würden. Diese Strategien benötigten sie auch noch als fortgeschrittene Lerner. Nur zu bekannt 
sei das Phänomen, dass selbst Oberstufenschüler nach einem Einzelwort fragen und eine Lücke in ihren 
Textproduktionen lassen, anstatt eine Paraphrase mit bekanntem sprachlichem Material zu versuchen. 
Es sei zu hoffen, dass durch eine frühe Schulung der Sprachmittlungsfähigkeit die Fixierung auf 
wörtliche Übersetzungen […] verhindern werde (KOLB 2008:41 wird von SCHRADER 2013:191 
zitiert). 
 
KATELHÖN (2013b:134 ff.) vertritt die gleiche Meinung, wie SCHRADER, und schlägt 
ebenfalls vor, Sprachmittlungstätigkeit bereits „auf dem elementaren Sprachniveau, parallel 
zum Spracherwerbsprozess“ einzuführen. Sie untermauert ihre Argumentation, die im 
Wesentlichen  der Gedankenführung von SCHRADER ähnelt, noch mit zwei neuen 
Aspekten. Neben dem interkulturellen Gehalt der Sprachmittlung betont KATELHÖN 
einerseits nämlich die sprachliche Aktivität der Sprachmittlung auch als „Strategie zur 
Aneignung von metasprachlichem Wissen“, deren „systematische Integration in die DaF-
Didaktik […] noch aussteht.“ (Andererseits betont KATELHÖN noch didaktische Funktionen 
der Sprachmittlung für Lehrende, wie z. B. die Binnendifferenzierung in heterogenen 
Gruppen, Motivationscharakter, und die Rolle der Sprachmittlung in Fachsprachenkursen.) 
Die Sprachmittlung als Strategie zur Aneignung von metasprachlichem Wissen kann 
besonders für eine solche Lernumgebung von besonderer Relevanz sein, wo die L1 der 
Lernenden nicht der gleichen Sprachfamilie angehört, wie ihre L2 oder L3, und begleitende 
metasprachliche Kenntnisse unter kontrastiven Gesichtspunkten in dieser Hinsicht in ihrem 
Fremdsprachenerwerb einen zusätzlichen lernstrategischen Wert für die Lernenden bieten und 
bilden würden. Diese Andeutung bezieht sich in erster Linie auf ungarische 
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Fremdsprachenlernende, die in Ungarn im Rahmen des institutionellen 
Fremdsprachenunterrichts fast ausschließlich indogermanische/indoeuropäische Sprachen 
lernen. 
Den wichtigsten Unterschied zu den anderen Kompetenzbereichen im 
Fremdsprachenerwerb stellt meiner Ansicht nach der holistische Charakter der 
Sprachmittlung dar. Ich bin mit RÖSSLER uneingeschränkt einverstanden, dass gerade das 
„Kombinieren-Können“ der im Vorhinein angeeigneten Fertigkeiten und ein 
Abstraktionsvermögen, mit dessen Hilfe die (vorgegebenen, daher nicht vermeidbaren) 
Mitteilungsinhalte im Kommunikationsakt sinngemäß übertragen werden können, eine 
bewusste, kontrastive Betrachtung der Ausgangssprache und eine aktive und kreative 
Benutzung der Zielsprache verlangen. Vor allem diese Fähigkeiten werten meines Erachtens 
die Sprachmittlungsaufgaben für den Fremdsprachenerwerbskontext auf.  
Aus der funktionalen-kommunikativen Perspektive betrachtet soll eine andere 
grundlegende Eigenschaft der Sprachmittlung, die  realisierbare Mehrsprachigkeit der 
Lernenden wiederholt unterstrichen werden. Der  Mehrsprachigkeit, die auch im 
Kompetenzmodell des Goethe Instituts
8
 und des Europarats zum Ausdruck kommt (DE 
FLORIO-HANSEN 2013:78), wird schon seit Jahren eine immer größere Bedeutung 
zugeschrieben, die Mehrsprachigkeit wird heute sogar als europäisches Bildungsziel genannt 
(BOECKMANN 2015, FELD-KNAPP 2015, HUFEISEN 2018) und für ein grundlegendes 
Element der Erwartungen der sich wandelnden, plurikulturellen europäischen Gesellschaft(en) 
gehalten. Mehrsprachigkeit und Interkulturalität sind in der Sprachmittlung engstens 
miteinander verbunden, die interkulturelle Kompetenz wird meist als eine zentrale 
Teilkompetenz des Sprachmittelns (SENKBELI / ENGBERS 2011:41) erwähnt. Der 
interkulturelle Charakter der Sprachmittlung hat auch wesentlich zur Emanzipation der 
Sprachmittlung beigetragen:  
 „Ausgelöst wurde diese Entwicklung [d.h. die Aufwertung der Sprachmittlung] durch die Anpassung 
an veränderte gesellschaftliche Bedingungen, die sich aus der Zunahme direkter oder medial 
vermittelter interkultureller Kontaktsituationen in Europa und der globalisierten mehrsprachigen Welt 
ergeben, […].“(PFEIFER 2013:45) 
 
In diesem Zusammenhang sollte auf jeden Fall auch auf eine terminologische 
Nuancierung hingewiesen werden. Der GER unterscheidet die Mehrsprachigkeit 
(Plurilingualismus) von Vielsprachigkeit (Multilingualismus)
9
 (zitiert von BOECKMANN 
                                                          
8
 vgl.: https://www.goethe.de/Z/50/commeuro/6010303.htm (03.11.2018) 
9
 Rat für kulturelle Zusammenarbeit 2001, Abschnitt 8.1, In: Rat für kulturelle Zusammenarbeit, 
Bildungsausschuss „Sprachenlernen für europäische Bürger“ (2001): Gemeinsamer europäischer 
Referenzrahmen für Sprachen: Lernen, lehren, beurteilen, http://www.goethe.de/z/50/commeuro/deindex.htm 
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2015, vgl. dazu auch NORTH 2016:21ff.). Vielsprachigkeit bedeutet „die Kenntnis einer 
Anzahl von Sprachen, oder die Koexistenz verschiedener Sprachen in einer bestimmten 
Gesellschaft.“ Dieser Umstand trifft auf das heutige Ungarn nicht zu. 
Unter dem Begriff der mehrsprachigen und plurikulturellen Kompetenz wird die 
Fähigkeit verstanden, 
„[…] Sprachen zum Zweck der Kommunikation zu benutzen und sich an interkultureller Interaktion zu 
beteiligen, wobei ein Mensch als gesellschaftlich Handelnder verstanden wird, der über – graduell 
unterschiedliche – Kompetenzen in mehreren Sprachen und über Erfahrungen mit mehreren Kulturen 




In dieser Auffassung der Mehrsprachigkeit könnte die Sprachmittlungskompetenz – 
um eine kompetente mehrsprachige Kommunikations- (bzw. Handlungs)fähigkeit der 
Fremdsprachenlernenden zu erreichen – den heutigen ungarischen DaF-Unterricht, (wie 
natürlich auch den Unterricht anderer Fremdsprachen in Ungarn) bereichern. Die prinzipielle 
Anwesenheit zweier (oder mehrerer) Sprachen der Lernenden könnte im 
Fremdsprachenunterricht aktiviert und „ausgenutzt“ werden: Der Sprachwechsel könnte nicht 
nur die Relation zwischen L1-L2 betreffen, sondern gegebenenfalls könnte dabei auch eine 
dritte gelernte Fremdsprache miteinbezogen werden, und evtl. könnten auch 
Transfererscheinungen (z. B. Faux Amis) berücksichtigt werden (vgl. die „aufgeklärte 
Mehrsprachigkeit“ bei BOÓCZ-BARNA 2007, 2013, und „Mehrsprachigkeit im 
Fremdsprachenunterricht“ bei FELD-KNAPP 2014).  
Die Etablierung der Sprachmittlung ist bei Weitem noch nicht abgeschlossen. In den 
ersten Jahren nach der Einführung des Aufgabenformats in Deutschland und in anderen 
Ländern der EU (in etwa nach der Jahrtausendwende) musste sich die Sprachmittlung 
einerseits durch definitorische Abgrenzungen vom traditionellen philologischen Übersetzen 
unterscheiden, andererseits musste sie mit ihrem didaktischen Potenzial überzeugen. In den 
letzten fünf Jahren wurde eine Aufgabentypologie sprachmittelnder Aktivitäten und Modelle 
der Sprachmittlungskompetenz erstellt (CASPARI  2013:18ff, KATELHÖN / NIED 
CURCIO 2012). In jüngster Zeit wird mündlichen Sprachmittlungsaufgaben, sowie den 
Kriterien ihrer Leistungsmessung im Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen (s. z. B. 
KOLB 2011, PFEIFFER 2013, REIMANN 2013, NORTH/PICCARDO 2017) mehr 
Aufmerksamkeit gewidmet.  
Die Problematik der Leistungsmessung der Sprachmittlung wird in der 
fachliterarischen Diskussion aus verschiedenen Perspektiven behandelt, je nachdem, von 
                                                          
10
 vgl. https://www.goethe.de/Z/50/commeuro/801.htm 
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welcher Instanz, bzw. in welchem Bildungsbereich mit welchem Zweck 
Sprachmittlungskompetenz(en) bewertet werden soll(en). Vgl. z. B. „Der GER als Instrument 
zur Kompetenzbeschreibung in der Sprachmittlung.“ Ein Vortrag von Susanne Kollmann und 
Ines Zwanger, gehalten auf dem 6. Bremer Symposion 2017.  
Die vorliegende Dissertation fokussiert hinsichtlich der Bewertungsfragen der 
Sprachmittlungskompetenz ausschließlich auf den GER, denn der geltende Gemeinsame 
Europäische Referenzrahmen repräsentiert den Maßstab für den Erwerb von 
Sprachkenntnissen, und bildet den allgemeinen Rahmen des Sprachlernens, -lehrens und der 
Evaluierung und kann als solcher für den ungarischen DaF-Unterricht als relevante Richtlinie 
gelten. 
Die wichtigsten Mittel im GER zur sprachlichen Kompetenzbeschreibung sind die  
Deskriptoren (Kannbeschreibungen) und Bewertungsskalen. Für die Sprachmittlung wurden 
dem „vom Europarat abgesteckten allgemeinen Rahmen“ ergänzend in »Profile deutsch« 
zusätzliche Kriterien hinzugefügt, um Sprachmittlungsaktivitäten für die Praxis des DaF- und 
DaZ-Erwerbs zu konkretisieren (WEISSMANN 2011:187). Dass die Förderung der 
Sprachmittlungskompetenz im Fremdsprachenerwerb europaweit immer mehr Aufwertung 
erlebt, bzw. dass sich die Definition der Sprachmittlung selbst inmitten eines dynamischen 
Entwicklungsprozesses befindet, lässt sich eindeutig feststellen, da der GER nun gerade 
hauptsächlich in Bezug auf die Sprachmittlung überarbeitet, bzw. ergänzt wird. (RÖSSLER 
(2009:158) hebt die Anerkennung im GER und die Etablierung des Prüfungsformats von (vor 
allem schriftlichen) sprachmittelnden Aufgaben in den EPA als Gründe für die Stärkung der 
Bedeutung der Sprachmittlung hervor.)  
Im Jahr 2017 wurde auf dem 6. Bremer Symposion mit dem Titel „Der Gemeinsame 
Europäische Referenzrahmen – wie gehen wir mit seinen Lücken um?“ ein 
(englischsprachiger) Plenarvortrag von Brian North mit dem Titel „Mediation and the CEFR: 




 In seinem Vortrag fasste North – einer 
der Autoren des GER – die wichtigsten Schritte des Projektes des Europarates (vgl. NORTH / 
PICCARDO 2017) zusammen, um ‚Mediation‘
13
 bzw. die Sprachmittlungskompetenz 
innerhalb des Fremdsprachen- und Zweitsprachenerwerbs in einem „reicheren [Mediations-
]Modell“ zu orten (vgl. NORTH / PANTHIER 2016b:18ff.) und den GER mit neuen, 
validierten Deskriptoren und Bewertungsskalen zur Leistungsmessung der 
                                                          
11
 ’Mediation und der GER: Deskriptoren für einen unterbewerteten Begriff.‘ 
12
 Auch hier möchte ich dem Ungarischen Bildungsamt (Oktatási Hivatal) dafür danken, dass es mir ermöglicht 
hatte, persönlich an dem 6. Bremer Symposion teilnehmen zu können.  
13
 An dieser Stelle behielt ich bewusst den Ausdruck des englischen Originals, denn von North wurde die 
Mediation in einem erweiterten Kontext aus verschiedenen Deutungsperspektiven erläutert. 
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Mediation/Sprachmittlung ergänzen zu können. Dieser Prozess ist noch nicht abgeschlossen: 
Nach der Erarbeitung der Aktualisierung der Bewertungsskalen des GER vom 2001 
(zwischen 2013-2014) wurden letztere (zwischen 2014-2016) mit neuen Skalen mainly for 
mediation, d.h. ‚hauptsächlich für die Mediation‘‚ vervollständigt. Zwischen 2016-2017 
erfolgten der Validierungsprozess der neuen Deskriptoren und die Bestimmung ihrer 
Relevanz für verschiedene Kontexte des Fremdsprachenerwerbs, um die bevorstehende 
Publizierung die Ergebnisse solide untermauern zu können.  
Im Vorgang des Fremdsprachenerwerbs, in der Gestaltung der Curricula, in der 
Planung der Lehrerhandlungen bzw. im Lernen überhaupt spielen die Leistungsmessung, das 
Testen, sowie die Tatsache und die Realisierung des „Geprüftwerdens“ eine maßgebende 
Rolle. Das Testen bzw. seine Wirkung (impact), hat einerseits einen Testeffekt auf der 
Mikroebene – (in der englischsprachigen Fachliteratur washback oder backwash effect 
genannt, vgl. VÍGH 2005:392 ff.). Dieser betrifft die Teilnehmenden des Lehr- und 
Lernprozesses und die Lernmethoden.  Der Testeffekt auf der Makroebene bezieht sich auf 
die Gesellschaft und auf das Bildungswesen. Die Rückwirkungen der Testeffekte gelten als 
positiv, wenn durch eine eingeführte Prüfung der Unterrichtsprozess, die verwendeten 
Methoden oder der Unterrichtsstoff modernisiert werden. Von einer negativen Rückwirkung 
einer Prüfung spricht man, wenn dadurch hauptsächlich die Vorbereitung auf die Testformate 
und Lösestrategien die Unterrichtspraxis dominieren würden („heimlicher“ Curriculum, 
VÍGH 2005:392 zitiert GLABONIAT und MÜLLER). Auch aus diesen Gründen gewinnt die 
Untersuchung der Effekte von Prüfungssystemen an Bedeutung (s. VÍGH ebd.). Weitere, 
spezielle Fragen der Leistungsmessung, die nicht direkt zum Themenfokus der Dissertation 
passen, werden hier außer Acht gelassen. 
Bei den von Prüfungsanforderungen bestimmten Lernzielkriterien und daraus 
resultierenden möglichen Testeffekten halte ich es in Hinblick auf die bewusste, 
systematische Kompetenzschulung der Sprachmittlung im Deutsch- (oder überhaupt im 
Fremdsprachen)unterricht des sekundären ungarischen öffentlichen Bildungswesens für 
ausschlaggebend, ob und wie die Sprachmittlungskompetenz ihre detailliert umschriebene 
curriculare Einbettung findet und dementsprechend in einer standardisierten 
Abschlussprüfung getestet werden wird.  
Die Leistungsmessung der Sprachmittlungskompetenz, die Möglichkeiten der 
Bewertung im mündlichen, wie auch im schriftlichen Bereich, gehören heutzutage zweifellos 
zu den aktuellsten Fragen des Themas, aber vor der Etablierung des neuen, erweiterten  
Definitions- und Bewertungskonzeptes, der neuen Bewertungsskalen für die 
Mediation/Sprachmittlung im GER, wäre es an dieser Stelle voreilig, über die Möglichkeiten 
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der Leistungsmessung der Sprachmittlung im ungarischen DaF-Kontext nachzudenken. Ein 
vorerst vertretbares Ziel wäre nun, dass die Schulung der Sprachmittlungskompetenz zum 
regelrechten, durch curriculare Inhalte unterstützten und „legitimierten“ Praxiselement des 
ungarischen DaF-Unterrichts wird. Ein derartiges Sichetablieren könnte erhoffte positive 
Testeffekte im ungarischen DaF-Lernkontext in der Zukunft vorbereiten. 
 
5.5 Die curriculare Einbettung der Sprachmittlung  
 
Die Sprachmittlung gehört seit 2001 zu den Kompetenzbereichen des Gemeinsamen 
Europäischen Referenzrahmens (GER 2001). Dem GER zufolge ist die Sprachmittlung eine 
der vier Arten kommunikativer Aktivitäten neben Rezeption, Produktion und Interaktion. 
Laut GER wird die Sprachmittlung als eine Tätigkeit angesehen, bei der „der 
Sprachverwender nicht seine eigenen Gedanken zum Ausdruck bringen will, sondern einfach 
als Mediator  zwischen Gesprächspartnern agiert, die einander nicht unmittelbar verstehen 
können.“ 
Die Sprachmittlung in deutschen curricularen Vorschriften: Unter Sprachmittlung 
im deutschen Fremdsprachenunterricht, auf deutschem Sprachgebiet wird natürlich der 
Unterricht „anderer“ Fremdsprachen, wie der des Englischen, Französischen, Italienischen 
oder Spanischen verstanden (auch nicht der von DaZ). Im Bereich des Deutsch-als-
Fremdsprache-Unterrichts (mit einer eindeutigen Abgrenzung zum Deutsch-als-Zweitsprache 
(DaZ)-Unterricht) fokussiere ich unter den deutschsprachigen Ländern allein auf Deutschland, 
wenn ein Vergleich mit dem ungarischen DaF-Unterricht bzw. der DaF-Praxis herangezogen 
wird. Dies lässt sich einerseits damit begründen, dass im ungarischen DaF-Unterricht die 
neutrale, überregionale, (weder dialektal, noch soziolektal gefärbte) Hochsprache des Alltags, 
Hochdeutsch unterrichtet wird. Trotz der aktiven und fördernden kulturellen Anwesenheit 
Österreichs z. B. durch das Österreich Institut Budapest oder das Österreichische Kulturforum 
Budapest
14
 prägt eher der Einfluss des größten deutschsprachigen Landes den ungarischen 
DaF-Unterricht, sowohl im Primar- als auch im Sekundarbereich, was auch mit der Förderung 
des ungarndeutschen Bildungswesens, mit dem Engagement des Goethe Instituts im 
schulischen Bildungsbereichs Ungarns
15
 (mit Lehrplänen, Kompetenzmodellen und 
                                                          
14
 s. https://www.budapest.oesterreichinstitut.hu/bemutatkozas/, https://www.bmeia.gv.at/kf-budapest/ueber-
uns/das-kulturforum/ (04.11.2018.) 
15
 s. https://www.goethe.de/ins/hu/de/spr/eng/dtm/sbb.html (04.11.2018.) 
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Empfehlungen für bilinguale und für Nationalitätenschulen), sowie mit der Unterstützung der 
ungarischen DSD-Schulen im Rahmen des PASCH-Programms
16
 erklärt werden kann.  
In Deutschland ist die Sprachmittlung im Jahre 2003 in die Bildungsstandards für den 
mittleren Schulabschluss aufgenommen worden. Die Sprachmittlung fand in Deutschland 
2004 Eingang in die Einheitlichen Prüfungsanforderungen (EPA) in der Abiturprüfung und in 
die Curricula der Länder (PFEIFER 2013:45). Die Einheitlichen Prüfungsanforderungen in 
den Abiturprüfungen verkörpern schon die Initiative zum gemeinsamen Abitur in der 
Bundesrepublik Deutschland. Es gelten gegenwärtig (2018) nämlich keine einheitlichen 
Abiturprüfungen für alle deutschen Bundesländer. Erst im Jahre 2014 wurden erstmalig den 




Die Sprachmittlungsaufgaben sind in Deutschland um etwa 10 Jahre nach ihrem 
Erscheinen im GER im Fremdsprachenunterricht angekommen und zum Bestandteil der 
neuesten Lehrwerksgenerationen geworden, und sie werden in den Bundesländern zunehmend 
als Prüfungsformat im schriftlichen Zentralabitur eingesetzt (RÖSSLER/REIMANN 
2013:17), vgl. darüber hinaus auch:  
„Die Sprachmittlung ist Bestandteil der geltenden Kerncurricula, Rahmen- und Lehrpläne sowie der 
landesspezifischen Regelungen aller [an den Einheitlichen Prüfungsanforderungen] beteiligten 
Bundesländer. Sie ist verankert im Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen, der EPA in der 
gültigen Fassung und den zu erwartenden Bildungsstandards für die Allgemeine Hochschulreife. […] 
Neben der funktional kommunikativen Kompetenz bieten Aufgaben zur Sprachmittlung in besonderer 
Weise die Möglichkeit, auch die interkulturelle kommunikative Kompetenz zu überprüfen. […] In der 
Abiturprüfung im Fach Englisch müssen die Schüler eine gemeinsame Aufgabe zur Sprachmittlung im 
Umfang von 60 Minuten bewältigen. Dabei sollen sie einen deutschen Text in englischer Sprache 
zusammenfassen und dazu weitere Fragen zum Text in Englisch beantworten. (RÖSSLER/REIMANN 
2013:17)  
und  
„[…] Neu ist auch, dass die Abiturprüfungen in den genannten Fächern in den beteiligten 
Bundesländern Bayern, Hamburg, Niedersachsen, Schleswig-Holstein, Mecklenburg-Vorpommern und 




Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die den Bildungsstandards 
entsprechende Förderung der Sprachmittlungskompetenz in der Unterrichtspraxis und die 
Leistungsmessung der Sprachmittlungskompetenz in Deutschland dem Sinn der 
                                                          
16
 s. https://www.pasch-net.de/de/par/spo/eur/ung.html (04.11.2018.) 
17
 vgl. auch http://www.medienservice.sachsen.de/medien/news/191509 - zuletzt gesehen am 11.01.2015. 
18
s. http://www.hamburg.de/mueng/ - zuletzt gesehen am 11.01. 2015. und 
http://www.medienservice.sachsen.de/medien/news/191509 zuletzt gesehen am 11.01. 2015 
47 
 
grundlegenden, den Fremdsprachenunterricht bestimmenden europäischen Grunddokumenten 
entspricht.  
 
Die Sprachmittlung in ungarischen curricularen Vorschriften: Im Vergleich zu 
Deutschland ist in Ungarn hinsichtlich Kompetenzschulung und Leistungsmessung von 
Sprachmittlung eine Phasenverschiebung zu beobachten. Im heutigen sekundären DaF-
Unterricht in Ungarn im öffentlichen Bildungsbereich widerspiegeln sich die europäischen 
Tendenzen (vgl. GER) hinsichtlich der Sprachmittlung – die Ausweitung der 
Kompetenzbereiche und die damit verbundene Anpassung der Leistungsmessungsformate 
(vor allem in den Abiturprüfungen für moderne Fremdsprachen) – leider nicht. In einigen 
akkreditierten Sprachprüfungsinstituten
19
 – ich betone, nicht im öffentlichen Bildungswesen – 
haben die Kandidaten in Ungarn aber schon die Möglichkeit, sich entweder zu einer 
Sprachprüfung (auf den Niveaustufen B1, B2 und C1) ohne Sprachmittlungsaufgabe oder zu 
einer Sprachprüfung mit Sprachmittlungsaufgabe mit Sprachwechsel anzumelden. 
Tatsache ist, dass sprachmittelnde Aufgaben mit Sprachwechsel vom Curriculum der 
ungarischen DaF-Praxis im sekundären Bildungsbereich so gut wie ausgeklammert worden 
sind. Es gibt lediglich eine Sprachmittlungsaufgabe als Wettbewerbsaufgabe (ohne 
Sprachwechsel), im ungarischen Landeswettbewerb der mittelschulischen (gymnasialen) 
Lehrfächer (OKTV, Országos Középiskolai Tanulmányi Verseny) für Deutsch, im mündlichen 
Prüfungsteil in der 2. Finalrunde– wo traditionell die (letzten) besten Deutschlernenden des 
Landes miteinander wetteifern. 
In der früheren Fassung des Nationalen Grundlehrplans (NAT 2009), der die (Rahmen 
bzw. Prinzipien für die) Unterrichtsinhalte für den öffentlichen Bildungsbereich in Ungarn 
definiert, wurde nur vage, mit einem Wort bzw. Satz auf Sprachmittlung gedeutet: „Die 
fremdsprachliche Kommunikation braucht auch Fähigkeiten, wie die Übermittlung, das 
Verstehen anderer Kulturen.“
20
 Eine vorzuweisende Neuheit, aber leider kein großer Schritt 
für die Sprachmittlung ist, dass in der neuen, überarbeiteten Fassung des ungarischen 
Nationalen Grundlehrplans (Nat 2012
21
) der Satz über sprachmittelnde Tätigkeiten in 
geringem Maße erweitert wurde. Die Formulierung „Die fremdsprachliche Kommunikation 
stützt sich auch […]auf Fähigkeiten und Fertigkeiten, wie die Übermittlung zwischen der 
                                                          
19
 Vgl.: http://www.euroexam.org/vizsgatipusok-es-szintek/b2-kozepfok, gesehen am 11. 01.2015. 
20
In der Originalsprache: „Az idegennyelvi kommunikáció olyan képességeket is igényel, mint például a 
közvetítés, más kultúrák megértése.“ (NAT 2009) 
21
 http://www.magyarkozlony.hu/pdf/13006 MAGYAR KÖZLÖNY, 2012. évi 66. szám, oder 
http://www.ofi.hu/sites/default/files/attachments/mk_nat_20121.pdf gesehen am 27.01.2015. Die 
Unterscheidung der verschiedenen Fassungen erfolgt auch in der Schreibung von NAT und Nat.  Alle 
ungarischen Quellen werden in meiner eigenen deutschen Übersetzung zitiert. 
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Muttersprache und der Fremdsprache“ lässt mich den Satz so interpretieren, dass 
Sprachmittlungsaufgaben zum Fremdsprachenunterricht dazugehören können, aber nicht 
müssen. Die „benötigten Fertigkeiten“ und auch die Erwartungen hinsichtlich „der 
übermittelnden Fähigkeiten“ bleiben hinter den Erwartungen für die anderen Fertigkeiten.  
Im Kompetenzmodell für den Deutschunterricht der deutschen Nationalitätenschulen 
in Ungarn
22
 mit dem Namen „Wurzeln und Flügel“
23
 erscheint die Sprachmittlung als 
Bestandteil der allgemeinen Interaktionsfähigkeit mit der folgenden Kompetenzbeschreibung: 
„[Sprachmittlung bedeutet das] Verstehen von Texten hinsichtlich Form bzw. Inhalt und 
Übertragen in eine andere Sprache in sach- und adressatengerechter Art und Weise.“ 
Der ungarische Nationale Grundlehrplan wird zur Zeit des Verfassens der 
vorliegenden Dissertation erneut überarbeitet. Die Einführung des neuesten Nationalen 
Grundlehrplans könnte frühesten im September 2019 erfolgen. Über die aktuell neueste 
Fassung des Nationalen Grundlehrplans findet in Ungarn zurzeit eine Fachdiskussion statt. In 
der Fassung dieses neuen Lehrplanentwurfes
24
 stehen (unter 2.3.2) für den Sekundärbereich 
(9-12. Klassen) neben den klassischen Grundkompetenzen, wie mündliche und schriftliche 
Textproduktion,  mündliche und schriftliche Textrezeption, mündliche und schriftliche 
Interaktion im Schulungsfokus auch „Übermittlung in der Fremdsprache: mündliche und 
schriftliche Informationsweitergabe“. Die ursprüngliche ungarische Formulierung 
‚Wissensweitergabe‘ (vgl. „KÖZVETÍTÉS IDEGEN NYELVEN: szóbeli tudásmegosztás, 
írásbeli tudásmegosztás“) soll sich höchstwahrscheinlich auf den in diesem Kontext besser 
interpretierbaren Begriff ‚Informationsweitergabe’ beziehen. Darüber hinaus werden hier in 
den weiteren Punkten auch weitere, (auch) für die Sprachmittlung unmittelbar relevante 
Kompetenzen bzw. Lernziele genannt, wie „Alltäglicher Fremdsprachengebrauch“ 
(Soziolinguistische und pragmatische Entsprechung, [die Verwendung von] 
Kommunikationsstrategien, „natürlicher, lebendiger Fremdsprachengebrauch“
25
), 
„Selbstständiges Fremdsprachenlernen“, „Interkulturalität“,  und „Der Gebrauch von 





 „Der Bildungsausschuss der Landesselbstverwaltung der Ungarndeutschen (LdU) führt seit 2009 ein 
Großprojekt zur qualitativen und quantitativen Verbesserung der Situation des ungarndeutschen Bildungswesens 
durch. Ausgangspunkt des Projekts war die Entwicklung eines Leitbildes für das gesamte ungarndeutsche 
Bildungswesen, das unter dem Titel „Wurzeln und Flügel“ 2010 veröffentlicht wurde. Seither sind für einzelne 
Bildungsbereiche mittelfristige Handlungspläne erstellt und zahlreiche Materialien veröffentlicht worden. Das 
Goethe-Institut war und ist in dieses bildungspolitische Projekt durch Kooperationsverträge mit der 
Landesselbstverwaltung und dem Ungarndeutschen Pädagogischen Institut intensiv einbezogen.“  
https://www.goethe.de/ins/hu/de/spr/eng/dtm.html (04.11.2018.) 
24 
Die (ungarische) Textfassung ist im Internet auf der folgenden Seite abzurufen: 
https://www.oktatas2030.hu/wp-content/uploads/2018/08/a-nemzeti-alaptanterv-tervezete_2018.08.31.pdf, 
gesehen am. 19.10.2018. Der Entwurf des neuesten Fassung des Nationalen Grundlehrplans ‒ wie jedes 
ungarische Zitat ‒ wird in eigener deutscher Übersetzung zitiert.  
25
 vgl. im ungarischen Original: ’valós nyelvhasználat” 
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digitalen Medien in der Fremdsprache“. Unter 2.3.4 im genannten Dokumentenentwurf wird 
hinsichtlich der angestrebten allgemeinen Lernziele im Sekundärbereich noch eine Andeutung 
zur Sprachmittlung gemacht:  
„…. [die Fremdsprachenlernenden] können ihre Fremdsprachenkenntnisse zur Kommunikation, zur 





Es ist vorerst abzuwarten, ob und wie die Sprachmittlung im Nationalen 
Grundlehrplan nach dessen ‒ noch bevorstehender Einführung ‒ endgültig erscheinen wird, 
und ob und wie die Sprachmittlung ‒ im Idealfall eine konkretisierte Kompetenzerwartung ‒ 
im Rahmenlehrplan ihren Platz erlangen wird.  
Meine Einwände, dass im derzeit offiziell geltenden Nationalen Grundlehrplan die 
Erwartungen in Hinblick auf Sprachmittlung im Unterrichtsalltag eher undefiniert erscheinen, 
könnten dadurch untermauert werden, dass in dem zu dem Nationalen Grundlehrplan 
gehörenden neuen Rahmenlehrplan (2012) für den Sekundarbereich, für die Gymnasien (für 
Lernende zwischen 14 und 18)
27
, der den Handlungsrahmen für den schulischen Unterricht 
bildet, „Sprachmittlung“ bzw. die Fertigkeit als erforderliche sprachliche Aktivität nicht 
einmal erwähnt wird. Dieser Unterschied zwischen dem Nationalen Grundlehrplan und dem 
Rahmenlehrplan kann damit erklärt werden, dass die Vorschriften des Rahmenlehrplans 
(„direkter Input“) mit denen der Leistungsmessung, der Abiturregelungen („Output“) im 
absoluten Einklang stehen müssen, und Sprachmittlung (auch nicht die ohne Kodewechsel) 
kein Prüfungsformat für moderne Fremdsprachen im ungarischen Abitursystem ist.  
Etwa 10 Jahre lang galt in Ungarn das 2005 eingeführte neue System der 
Prüfungsanforderungen für Deutsch (und alle modernen Fremdsprachen) ohne wesentliche, 
struktureingreifende Änderungen. Ab dem 1. Januar 2017. wurden viele Abiturprüfungen – 
darunter auch für Deutsch als Fremdsprache – strukturell und inhaltlich modifiziert
28
, aber 
diese Änderungen berühr(t)en die Fragen von eventuellen Sprachmittlungsaufgaben oder die 
des Kodewechsels nicht. 
                                                          
26
 s. Anm. 25. ebd.:  „2.3.4  ‒ ÁTFOGÓ EREDMÉNYCÉLOK A 9–12. ÉVFOLYAMON: alkalmazzák 
nyelvtudásukat kommunikációra, közvetítésre, szórakozásra, ismeretszerzésre hagyományos és digitális 
csatornákon;“ 
27
 S. Beilage 3. zur EMMI Verordnung  51/2012. (XII.21.) http://kerettanterv.ofi.hu/03_melleklet_9-
12/index_4_gimn.html  gesehen am 25. 01. 2015 




Laut der derzeit geltenden Prüfungsvorschriften
29
 sind die Anforderungen für die 
Abiturprüfungen der in Ungarn am häufigsten gelernten (indoeuropäischen) Fremdsprachen 
(Englisch, Deutsch, Französisch, Italienisch, Spanisch, Russisch) die folgenden, sowohl für 
die Mittelstufe, als auch für die Oberstufe in meiner eigenen Übersetzung:  
„Das Ziel des fremdsprachlichen Abiturs ist die Leistungsbewertung kommunikativer 
Fremdsprachenkenntnisse, also die Beurteilung der Leistungen der Fremdsprachenlernenden, ob sie 
ihre kommunikativen Ziele verwirklichen können.“ 
Sowohl das Mittelstufenabitur, als auch das Oberstufenabitur besteht aus einem schriftlichen und einem 
mündlichen Teil, wo die vier Grundfertigkeiten bewertet werden: das Leseverstehen, das Hörverstehen, 
das Sprechen und das Schreiben. Für das Anwenden/Einsetzen der kommunikativen Fertigkeiten 
müssen die Sprachbenutzer über einen entsprechenden Wortschatz und über Kenntnisse hinsichtlich der 
Struktur der Fremdsprache verfügen. Deshalb werden die grammatische Kompetenz und die 
lexikalische Kompetenz auf beiden Prüfungsebenen auch in einem aparten Prüfungsteil geprüft. Die 
Abiturprüfungen sind einsprachig, die Sprachmittlungskompetenz wird also nicht bewertet. [Eigene 
Hervorhebung.]  
 
Die Prüfungsprinzipien sind im Fall aller der genannten Fremdsprachen identisch 
formuliert. Nur für Latein gibt es andere Richtlinien.  Eine andere Neuheit des im Jahre 2005 
eingeführten Abiturs war, dass es zweistufig wurde: Seither können die Prüfungen in den 
Abiturfächern (in Abhängigkeit von den Studienabsichten) entweder in der Mittelstufe oder in 
der Oberstufe abgelegt werden.   
 
Das Prinzip der Einsprachigkeit, das in überaus vielen Bereichen des kommunikativen 
Fremdsprachenunterrichts absolut gerechtfertigt und in der ungarischen didaktischen Praxis 
verankert ist, wurde durch die Einführung des neuen Abiturs verbindlich. Es gilt 
hundertprozentig für die Leistungsmessung im öffentlichen Bildungswesen, und es hat auch 
das Lehrwerkangebot und Lehrwerksempfehlungen grundsätzlich beeinflusst, 
dementsprechend gilt heute in Ungarn eine einsprachige Kompetenzschulung und 
Leistungsmessung ohne Sprachmittlung.  
 
  
                                                          
29
 Veröffentlicht auf der Homepage des ungarischen Nationalen Bildungsamtes:  
http://www.oktatas.hu/kozneveles/erettsegi/vizsgatargyak (zuletzt gesehen am 14.01.2015):  
„Az idegennyelvi érettségi célja a kommunikatív nyelvtudás mérése, azaz annak megállapítása, hogy a 
vizsgázóképes-e kommunikációs céljait megvalósítani. A vizsga mindkét szinten írásbeli és szóbeli részből áll, és 
a négy nyelvi alapkészséget méri: olvasott szöveg értése, hallott szöveg értése, beszédkészség és íráskészség. A 
kommunikatív készségek alkalmazásához a nyelvhasználónak rendelkeznie kell megfelelő szókinccsel, és 
ismernie kell a nyelv struktúráját is. Ezért a nyelvtani és a lexikai kompetenciát mindkét szinten külön vizsgarész 
keretében is mérjük. A vizsga egynyelvű, azaz közvetítési készséget nem mér.”  
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6 Empirische Forschung ‒ Orientierung und Konzeption 
 
In der vorliegenden Dissertation wird das Forschungsthema mit dem Titel 
„Sprachmittlungskompetenz: Perspektiven ihrer Entwicklung im ungarischen DaF-
Unterricht“ im Kontext der Fremdsprachenforschung positioniert. Zur Definierung des 
Begriffs Sprachmittlung wird eine der jeweils verschiedene Aspekte betonende 
Sprachmittlungsdefinitionen ausgewählt, wobei Sprachmittlung von Übersetzung abgegrenzt 
wird.  
Sprachmittlung ist neben Hörverstehen, Hör- und Sehverstehen, Leseverstehen, 
Sprechen und Schreiben ein eigener Kompetenzbereich im Fremdsprachenunterricht, 
andererseits gilt sie auch als eine eigenständige sprachliche Aktivität neben Interaktion, 
Produktion und Rezeption.  
Weitere ausschlaggebende Merkmale der Sprachmittlung sind noch, dass bei 
Sprachmittlung der Kodewechsel relevant sein kann, dass der kommunikativ-situative 
Kontext und die Adressatenspezifik entscheidend sind, und dass es dabei um eine sinngetreue 
Übermittlung geht. Der Kommunikationskanal ist nicht maßgebend, schriftlich-schriftlich, 
mündlich-mündlich, schriftlich-mündlich – man  kann zwischen den Kanälen wechseln. 
In meinem Forschungsprojekt möchte ich die Funktionen der Sprachmittlung sowohl 
im Lehr-, als auch im Lernkontext im institutionalisierten Fremdsprachenerwerb ermitteln, 
wie z. B. den Zusammenhang der Kompetenzentwicklung im Bereich der Sprachmittlung mit 
dem Entwicklungstempo der schriftlichen Rezeption.  
Es ist dabei auch relevant, die Sprachmittlung und ihren Kodewechsel für den 
institutionalisierten Fremdsprachenerwerb in Ungarn zu definieren und dazugehörend 
didaktische Empfehlungen anzubieten. 
 
6.1 Orientierung des Forschungsvorhabens  
 
Die empirische Forschung im Bereich des Deutsch-als-Fremdsprache- (wie auch des 
Deutsch-als-Zweitsprache)-Unterrichts gehört zum Interessengebiet der internationalen 
Fremdsprachenforschung. RIEMER unterscheidet darin die „Sprachlehr- und -lernforschung, 
Fremdsprachendidaktik, Bilingualismusforschung, Applied Linguistics, Classroom Research, 
Second Language Acquisition Research, Language Teaching Research“ (RIEMER, In: 
Settinieri et al.: 2014:16). Die empirische Forschung im Bereich von Deutsch als 
52 
 
Fremdsprache entspricht demnach den Richtlinien der empirisch orientierten 
Forschungsmethodik der Geistes- und Sozialwissenschaften, und verfolgt vergleichbare Ziele: 
„Im Zentrum stehen Prozesse und Gegenstände des Fremd- und Zweitsprachenlernens und -lehrens im 
Unterricht sowie in anderen Lehr-/Lernkontexten. Ziel dabei ist neben dem allgemeinen 
wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn stets auch die theorie- und datengeleitete Beschreibung, 
Erklärung und Optimierung von Lehr-Lern-Prozessen bzw. Spracherwerbsprozessen.“ (RIEMER 
2014:16). 
 
Die Methoden und Vorgehensweisen meiner empirischen Forschung im ungarischen 
DaF-Unterricht folgen den genannten forschungsmethodischen Normen, basierend auf 
Systemazität, Datenfundiertheit und Transparenz. 
Eine Besonderheit meines Forschungsvorhabens ist erstens seine Themenwahl, die 
Sprachmittlungskompetenz im DaF-Unterricht, vgl.:  
  „Sowohl für unterschiedliche Arten von Lernaufgaben […] als auch für explizites 
Lernstrategientraining liegen empirische Studien […] bereits vor, nicht aber für 
Sprachmittlungsaufgaben [eigene Hervorhebung] und damit für Lehr- und Lernkontexte, in denen die 
Muttersprache explizit zum Gegenstand und Ausgangspunkt des Fremdsprachenunterrichts gemacht 
wird. Ausgearbeitete zweisprachige Lehrtechniken wurden und werden von der mainstream-Didaktik 
nicht gefördert und gepflegt. […]  Das gilt auch für die empirische fremdsprachendidaktische 
Forschung.“  (RÖSSLER 2009:173) 
 
In dieser Hinsicht halte ich es für wichtig festzuhalten, dass für mich Sprachmittlung nicht 
automatisch einen möglichen Kodewechsel impliziert. In den letzten beinahe zehn Jahren hat 
sich der Begriff der Sprachmittlung rasch fortentwickelt, deshalb soll (und wird) jeweils 
immer differenziert werden, ob Sprachmittlung mit oder ohne Kodewechsel gemeint ist. 
Obwohl der funktionale und ökonomische Einsatz der Muttersprache aus dem europäischen 
Fremdsprachenunterricht heute nicht mehr wegzudenken ist, ist für meine Forschung der 
Muttersprachengebrauch nicht nur bzw. nicht in erster Linie in der Kompetenzschulung des 
ungarischen DaF-Unterrichts relevant, sondern die Sprachmittlung par excellence im 
ungarischen DaF-Unterricht, die auch durch ihren möglichen Kodewechsel die Lernprozesse 
des Fremdsprachenerwerbs  begünstigen kann. 
6.2 Konzeption des Forschungsdesigns 
 
Das Lehren und Lernen von Deutsch als Fremdsprache wird von GROTJAHN 
(1993:236-237, zitiert von SCHMELTER 2014:34) als ein soziales Phänomen bezeichnet, das 
sich wenigstens auf drei Ebenen manifestieren kann: Als beobachtbarer Prozess (z.B. 
Unterrichtsinteraktion), als Produkt von beobachtbaren Prozessen (z. B. sprachliche 
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Leistungen der Lernenden) und als Produkt von nicht beobachtbaren Prozessen (z. B. mentale 
Prozesse der Lernenden). Diese Prozesse und Produkte beeinflussen sich wechselseitig und 
werden auch von vielen anderen Faktoren beeinflusst (vgl. Faktorenkomplexion, RIEMER 
1997:35). Die möglichen diversen (lerner-)sprachlichen, spracherwerblichen, 
soziokulturellen, affektiven, didaktisch-methodischen und sprach(en)politischen Dimensionen 
können nicht im Rahmen eines Forschungsprojekts allein untersucht werden (vgl. RIEMER 
ebd.).  
Um meine Forschungsfragen exakt formulieren zu können, wurden zunächst engere 
Problembereiche unter den beobachtbaren und nicht beobachtbaren Prozessen bzw. Produkten 
des DaF-Unterrichts und DaF-Erwerbs skizziert:  
 ob und wie die Entwicklung der Sprachmittlungskompetenz gegenwärtig im ungarischen 
DaF-Unterricht erscheint;  
 ob und wie die Sprachmittlungskompetenz schlechthin von ungarischen DaF-Lehrenden 
wahrgenommen und ihre Entwicklung gefördert wird; 
 ob eine kausale Wirkung zwischen der Förderung der Sprachmittlungskompetenz der 
Entwicklung anderer, damit im Zusammenhang stehender Teilkompetenzen nachgewiesen 
werden kann, und  
 wie Lernende ihre mentalen Prozesse hinsichtlich der Förderung der Sprachmittlung 
reflektieren. 
 
Dabei wurde darüber entschieden, mit welchen empirischen Methoden am wirksamsten neue 
Erkenntnisse gewonnen werden können. Zur Untersuchung der beobachtbaren Prozesse und 
Produkte wurden quantitative Datenerhebungsmethoden gewählt, wie (eigens entwickelte) 
Online-Lehrerbefragungsbögen mit Ordinalskalen und standardisierte Sprachtests. Zur 
Untersuchung möglicher kausaler Wirkungen musste ein besonderer Forschungsansatz, ein 
sog. Quasi-Experiment gewählt werden (vgl. DARSOW / FELBRICH 2014:229 ff.)   
 Mit Hilfe von (quantitativen) Experimenten können kausale Zusammenhänge 
zwischen zwei Variablen untersucht werden, wie die Wirkung eines Sprachförderprogramms 
auf die sprachlichen Kompetenzen, und  
„Außer bei dem Aufdecken einer kausalen Beziehung zwischen unterschiedlichen Faktoren sind 
experimentelle Verfahren bei der Untersuchung von Phänomenen hilfreich, die entweder der direkten 
Beobachtung nicht zugänglich sind, oder derer sich die zu untersuchenden Personen selber nicht 
bewusst sind. So sind experimentelle Designs besonders gut geeignet für Fragen, die der Effektivität 
von Interventionen (z.B. unterschiedlicher Methoden oder Lehr- oder Lernmaterialien) oder 
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unterschiedlichem Verhalten von den gleichen Personen oder Gruppen in neuen Situationen nachgehen 
möchten.“ (DOFF 2012:54) 
 
Ein Quasi-Experiment unterscheidet sich von einem Experiment dadurch, dass statt 
randomisierter Gruppen die Versuchsteilnehmer „natürlich vorkommende Gruppen“ sind, 
denn – wie auch in meinem Fall – in öffentlichen Bildungsinstituten sind die 
Versuchsteilnehmer den Gruppen nicht randomisiert zuzuweisen. Dementsprechend erfordert 
das Design eines Quasi-Experiments besondere Maßnahmen, um die interne und die externe 
Validität zu bewahren, sowie aus ethischen Gründen war es unabdingbar, eine sogenannte 
Warte-Kontrollgruppe zu bilden. (Die detaillierte Beschreibung der verschiedenen 
Datenerhebungsverfahren folgt in den späteren Kapiteln.) 
Auch die quasi-experimentelle Komponente des Forschungsdesigns gilt als eine Besonderheit 
meiner Forschung. Experimentelle Forschung wird nämlich selten in der 
fremdsprachendidaktischen Forschung angewendet, Quasi-Experimente noch weniger, 
obwohl sie im angloamerikanischen Raum einen festen Platz haben (DARSOW/FELBRICH 
2014:229, RIEMER in BURWITZ-MELTZER et al. 2016:573). DOFF (2012: 53) Die 
Tatsache, dass experimentelle Forschung in der Sprachlehrforschung sparsam betrieben wird, 
lässt sich damit veranschaulichen, dass sich etwa  4 von 38 Dissertationen mit experimenteller 
Forschung beschäftigen. An dieser Stelle soll auf die Hauptspezifik meiner Forschung 
hingewiesen werden: Die gesamte Datenerhebung wurde in Ungarn, im DaF-Unterricht des 
sekundären Bildungsbereichs im öffentlichen Bildungswesen durchgeführt. Der 
anwendungsbezogene Charakter der gesamten Forschung war für mich von großer 
Bedeutung, deshalb entschied ich mich für eine Untersuchung im „eigenen DaF-Lehr-
Lernkontextes“, in einem Gymnasium der ungarischen Hauptstadt. Dadurch ist der 
Geltungsbereich der Forschung der sekundäre Bildungsbereich im öffentlichen 
Bildungswesen, natürlich nicht aus dem Grund, dass dieser für meine Forschung „am 
leichtesten zugänglich“ gewesen wäre, im Gegenteil, dieser Ansatz erforderte besondere 
Maßnahmen im Designplan. Im Fokus meines Interesses (hinsichtlich der Lernerperspektive) 
standen „durchschnittliche“ jugendliche Deutschlernende des sekundären Bildungsbereichs 
mit verschiedenen Interessen, die ihre aktive Sprachlernkarriere (vor dem Abitur) noch nicht 
abgeschlossen haben, in Abgrenzung z. B. zu Germanistikstudenten. Ich hatte vor, auf diese 
Weise neben der quantitativen Datenerhebung, wo mein Interesse u.a. dem 
Unterrichtskontext, der Lehrerperspektive sowie den Lernergebnissen galt, durch eine 
qualitative Datenerhebung auch kognitive Aspekte der Lernprozesse im Bereich der 
Sprachmittlung im ungarischen DaF-Unterricht miteinzubeziehen und einer Analyse zu 
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unterziehen. Darüber hinaus soll noch ein weiterer Grund dafür genannt werden, dass ich 
mich für den sekundären Bildungsbereich entschieden habe und nicht z. B. auch für den 
Primarbereich. Deutsch als Fremdsprache wird in Ungarn öfter erst (und typischerweise als 
DaFnE) im sekundären Bildungsbereich eingeführt, also hinsichtlich des ungarischen DaF-
Unterrichts wurde dadurch der Kreis der Deutsch-Lehrkräfte für die Datenerhebung der 
Forschung größer. (‚DaFnE‘ bedeutet ‚Deutsch als Fremdsprache nach Englisch‘ 
[unterrichtet, bzw. erworben], vgl. BOÓCZ-BARNA 2007, 2013:36). 
6.3 Das forschungsvorbereitende Fokusgruppeninterview 
 
Die geplante empirische Forschung wurde Anfang des Schuljahres 2015/2016 
gestartet. In der letzten Phase der Planung der (hauptsächlich, aber nicht ausschließlich 
quantitativen) Forschung bot sich im Sommer 2015 glücklicherweise eine Möglichkeit
30
 an, 
zum Thema Sprachmittlung auch ein Fokusgruppeninterview mit ungarischen 
Deutschlehrenden des Sekundärbereichs durchführen zu können, um einen umfassenderen 
Blick auf die kontextuelle Einbettung des Untersuchungsgegenstandes (SCHMELTER 
2014:41) gewinnen zu können.  
Qualitative Fokusgruppeninterviews können nicht nur forschungsergänzend vor 
quantitativen empirischen Untersuchungen eingesetzt werden, sondern sie werden oft auch im 
Wirtschaftsleben (Werbebranche, Entwicklung neuer Produkte bzw. Dienstleistungen) 
benutzt. Aus Fokusgruppeninterviews können keine repräsentativen Ergebnisse abgeleitet 
werden, aber in den Fokusgruppen kann beobachtet und analysiert werden, wie Themen im 
Kontext einer Gruppe wahrgenommen werden
31
, was – durch die Haltung und Einstellungen 
der Teilnehmenden – mit wertvollen Anregungen zur Planung und Ausführung einer 
empirischen Forschung dienen kann.  
Das Ziel meines Fokusgruppeninterviews war es, zu ermitteln, ob und wie die 
bewusste Schulung der Sprachmittlungskompetenz bzw. Sprachmittlungsaufgaben 
heutzutage in der allgemeinen, täglichen DaF-Praxis ungarischer Mittelschulen präsent 
sind.  
                                                          
30
 Für diese Möglichkeit und für die Hilfe bei den organisatorischen und technischen Rahmenbedingungen 
möchte ich auch hier herzlichst Frau Dr. Edit Morvai (Goethe-Institut Budapest) und Frau Petra Englender-Virth 
(PTE Germanistisches Institut, Pécs) danken.  
31
 s. http://www.sdi-research.at/forschung/marktforschung/fokusgruppen.html/, zuletzt gesehen am 23.06.2015. 
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Das Fokusgruppeninterview wurde am 30. Juni 2015 mit 15 Lehrkräften (14 
Deutschlehrerinnen und 1 Lehrer) ausgeführt. Sie haben freiwillig am Gespräch 
teilgenommen. Es gab keine Bekannten unter den Teilnehmenden in der Gruppe
32
.  
Die Teilnehmenden repräsentierten nicht nur die Schulen der Hauptstadt: Wie auch die 
Abbildung 2 zeigt, unterrichteten von den 15 Teilnehmenden fünf in der Hauptstadt, eine 
Person in einer anderen Großstadt, acht Personen in einer Kleinstadt und eine Person in einem 
Dorf.  
 




 Es gab in diesem Kreis mehr Lehrkräfte, die in Fachmittelschulen Deutsch 
unterrichteten, als in Gymnasien, aber – wie sie in der Befragung zur Person angegeben haben 
– einige von ihnen verfügten auch über Erfahrungen im Gymnasialunterricht. In der 
Abbildung 3. wird jedoch nur ihr aktuell zutreffender Schultyp dargestellt. 
  
                                                          
32
 Die schriftlichen Einwilligungsbögen zur Teilnahme sowie die Videoaufnahme der gesamten Diskussion, 
deren Länge 1:31:59 beträgt, sind selbstverständlich in meiner Forschungsdokumentation enthalten. 
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Abb. 3.: Schultypen 
 
 
In der vierten Abbildung sieht man, über wie viel Jahre Berufspraxis die Teilnehmenden 
verfügten. Die Zahlen auf der X-Achse (von 1 bis 15) bezeichnen die einzelnen, mit 
Nummern anonymisierten Teilnehmenden, die Zahlen auf der Y-Achse bedeuten die 
absolvierten Unterrichtsjahre (von 4 bis 33). 12 Personen von den 15 Lehrkräften 
unterrichteten 10 bzw. mehr als 10 Jahre, es handelte sich also in der Fokusgruppe eher um 
(sehr) erfahrene Deutschlehrende. 
Abb. 4.: Unterrichtserfahrung 
 
 
Wie auch den obigen Abbildungen zu entnehmen ist, waren unter den am 
Fokusgruppeninterview Teilnehmenden die verschiedenen öffentlichen Schultypen mit 
Abiturpflicht sowie die Siedlungstypen weder über- noch unterrepräsentiert. Die 
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Deutschlehrenden verfügten eher über eine bedeutende Erfahrung, sie hatten ihre Ausbildung 
längst (mindestens seit 4 Jahren) abgeschlossen. Ihre Motivation zum Fokusgruppeninterview 
war ausgesprochen hoch, denn das Fokusgruppeninterview war einem Rahmenprogramm 
zugeordnet, in dem es um die Kompetenzentwicklung und die Vorbereitung auf das Deutsch-
Abitur ging.  
Vor dem Beginn des Fokusgruppeninterviews fand eine einleitende Diskussion statt, in der es 
um Definitionsfragen zum Begriff Sprachmittlung ging. Die Ergebnisse des Gesprächs und 
des darauffolgenden Fokusgruppeninterviews zeigen, dass der Begriff Sprachmittlung für 
viele etwas Neues darstellte, auch wenn ihnen einige Übungsformen vertraut waren. 
Das Fokusgruppeninterview wurde folgenderweise durchgeführt: als Input, als 
Diskussionsleitfaden diente ein eigens entwickelter, strukturierter Fragebogen (Input). 
Nachdem die Teilnehmenden die Fragebögen ausgefüllt hatten, bildeten sie Dreiergruppen , 
deren Aufgabe es war, sich in einer Diskussion auf eine gemeinsame Gruppenmeinung zum 
Thema (also ‚Funktion oder Relevanz der Sprachmittlung im Fremdsprachenunterricht‘) zu 
einigen und die „Stellungnahme der Gruppe“ schriftlich zu formulieren. Durch diese 
Möglichkeit zum Austausch und zu Diskussionsprozessen unterscheiden sich die Statements 
der Gruppen von den jeweiligen Einzelmeinungen der Teilnehmenden. Nach der Vorstellung 
der Gruppenmeinungen kam es zu einer interessanten und wirklich fruchtbaren 
Gesamtdiskussion in Plenum. Natürlich wurde auch diese freie Diskussion per Video 
festgehalten. 
 
Die Fragen des Inputs waren die folgenden: 
1) Ist Sprachmittlung neu für Sie? 
a) Wenn ja: Wie schätzen Sie ihre mögliche Rolle im DaF-Unterricht ein? Warum? 
b) Wenn nein: Verwenden Sie in Ihrem Unterricht Sprachmittlungsaufgaben? 
bb) Wenn ja: welche, wann, (wie oft) und warum? 
3) Sind Sie für die Etablierung der Sprachmittlung im ungarischen DaF-Unterricht? 
Warum ja/nein? 
4) Sind Sie für die Etablierung der Sprachmittlung in der Leistungsmessung im 
sekundären Bildungsbereich in Ungarn?  
Warum ja/nein? 
5) Wo sehen Sie die Probleme hinsichtlich der Etablierung der 




6.4 Die Ergebnisse des Fokusgruppeninterviews 
 
Die Ergebnisse des Fokusgruppeninterviews lassen sich folgendermaßen 
zusammenfassen: Der Begriff „Sprachmittlung“ war für die Mehrheit der 
Teilnehmenden nicht bekannt. Diese Tatsache wurde einerseits explizit formuliert. Einige 
haben zwar darüber berichtet, dass sie „unbewusst“ Aufgaben
33
, die zur Schulung der 
Sprachmittlungskompetenz beitragen können, ihre Deutschlernenden ausführen lassen, aber 
es gab mehrere Anzeichen dafür, dass in diesen Fällen der (Sprachmittlungs-
)Kompetenzentwicklung nicht das gleiche Gewicht beigemessen werden darf, wie wenn es 
hier um eine Fertigkeitsschulung gehen würde, wie bei der Entwicklung des Leseverstehens, 
Hörverstehens oder der Schreibfertigkeit (kreatives Schreiben). Diese Feststellung kann mit 
den folgenden Beobachtungen untermauert werden: In allen Antworten ließ sich eine gewisse 
terminologische und definitorische Unsicherheit bemerken (z. B. „Man kann damit [mit Hilfe 
von Sprachmittlungsaufgaben] seine eigenen Gedanken vielfältiger ausdrücken“) oder die als 
Beispiel genannten, selbst verwendeten Übungsformen, die zwar die 
Sprachmittlungskompetenz fördern können, waren ursprünglich mit einem anderen Ziel (in 
Bezug auf einen anderen Kompetenzbereich) eingesetzt worden.   
Das Thema Sprachmittlung wurde von den Teilnehmenden der Fokusgruppe mit großem 
Interesse und einer besonders positiven Einstellung aufgenommen, deshalb nehme ich an, 
dass es bei den Antworttypen (Antworttendenzen), wie „im Deutschunterricht förderten wir 
bisher diese Fertigkeit, aber nicht bewusst“, eher darum geht, dass die Teilnehmenden 
gewissermaßen vermuteten Erwartungen zu entsprechen versuchten, denn grundlegende 
Aspekte der Sprachmittlung (wie z. B. Adressatenspezifik, Möglichkeiten des Sprachwechsels 
und Kanalwechsels) wurden nicht ausgeprägt erwähnt, bzw. aus den Antworten und 
Formulierungen kam eindeutig zum Vorschein, dass Sprachmittlung nicht als eigenständiger 
Kompetenzbereich, sondern vor allem als ein hilfreiches Aufgabenformat aufgefasst wurde 
(„Sprachmittlung fördert andere Kompetenzen“, „es fördert sehr gut die Sprechfertigkeit“, 
„Mithilfe dieser Kompetenz lernen die Schüler kreativ lernen und denken, dass 
Fremdsprachenlernen Spaß macht“, „Sprachmittlung bringt Vielfalt in den Unterricht“.) 
Alle Teilnehmenden waren eindeutig dafür, dass Sprachmittlung einen festen Platz im 
DaF-Unterricht verdient, als weitere Beweggründe dafür wurden noch Motivationswert und 
die kontrastive Anschauungsweise und eine positive Auswirkung auf den Gebrauch der 
Muttersprache genannt:  [es wirkt fördernd] „die Ausdrucksunterschiede zwischen den beiden 
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 In erster Linie Aufgaben, wo z. B. die wichtigsten/wesentlichen Informationen eines gelesenen oder gehörten 
Textes zusammengefasst werden. 
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Sprachen zu analysieren“, „die Lernenden haben Schwierigkeiten beim Sprechen, sie können 
sich schwer ausdrücken“, „In der Muttersprache haben die Schüler viele Probleme bei der 
Textproduktion, beim Leseverstehen, in den Gesprächssituationen. Sie haben wenig gelesen, 
verfügen über einen ärmlichen Wortschatz, kennen oft die Bedeutung der Wörter nicht.“  
Aus den Antworten und den Gruppenstatements stellte sich eindeutig heruas, dass die 
Teilnehmenden die Aufnahme der Sprachmittlung in die Leistungsmessung skeptisch 
betrachten, sie nur für das Oberstufenabitur für geeignet halten, bzw. ablehnen. Das hängt 
vermutlich einerseits damit zusammen, dass sie – wie es in den Antworten formuliert wurde – 
die verschiedenen Aufgabenformate nicht genügend, bzw. deren Leistungsmessungskriterien 
sowie Bewertbarkeit gar nicht kennen. In einer merkwürdigen Gegenmeinung wurde von 
einer Person erwähnt, dass Sprachmittlungsaufgaben die Lernenden zwingen würden, nicht 
mehr nur „feste Sätze für das Abitur zu pauken“. 
Die Fragen, die als Problem im Interview aufgeworfen worden sind, lassen sich demnach 
gruppieren, aus welcher bzw. wessen Perspektive die Sprachmittlung unter die Lupe 
genommen wird
34
: hinsichtlich der Lernenden, der Lehrkräfte, der Unterrichtsvorschriften 
oder der Lehrmaterialien. 
Aus der Schülerperspektive wurden folgende Probleme und Fragen formuliert:  
 „Wie kann man Sprachmittlung bei den Anfängern einführen?“ 
 „Wie kann man den Schülern, die eine Lernschwäche haben, diese Fertigkeit 
beibringen?“  
 „Schüler lernen fast nur noch in der Schule, zu Hause nicht.“ 
 „Ich denke, dass die meisten Schüler der Fachmittelschule allein nicht denken können. 
Sie verwenden nur die eingeübten Sätze.“ 
 „Die Realität zeigt leider, dass die Lernenden das Ziel haben, das Abitur ablegen zu 
können, in realen Situationen können sie sich aber nicht ausdrücken.“ 
 
Für und aus der Lehrerperspektive wurden die folgenden Probleme genannt: 
 „Haben die Lehrer Motivation dazu?“ 
 „Wie könnte Sprachmittlung in der Lehrerausbildung unterrichtet werden?“ 
 „Es fehlt aus der Lehrerausbildung“ (3mal – zwar verschiedenartig ausformuliert) 
 „Wir kennen diese Fertigkeit nicht besonders gut.“ 
 „Es ist zu viel Arbeit“. 
                                                          
34
 Diese perspektivische Einteilung wurde im Voraus nicht angegeben.  
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 „Die Einstellung des Lehrers bestimmt, wie viel Sprachmittlung gemacht wird“. 
Viele Fragen betreffen die Unterrichtsorganisation bzw. die Regelungen: 
 „Kann Sprachmittlung überhaupt in den Unterrichtsplan integriert werden? 
(Zeitfaktor, Lehrerausbildung)“ 
 „Wie werden die analytischen Skalen zur Korrektur zusammengestellt?” 
 „Es gibt zu wenig Unterrichtsstunden und wenig Zeit für die Bearbeitung.“ 
Fast alle waren an der Frage interessiert,  
 wo und wie sich Sprachmittlungsaufgaben in den verschiedenen Lehrmaterialien 
befinden, 
 und haben sich gefragt, ob „spezifische“ Lehrwerke vorhanden sind. 
 
Fazit:  
Den Daten entsprechend ist die Sprachmittlungskompetenz in dem ungarischen öffentlichen 
sekundären DaF-Unterricht bisher offensichtlich nicht eindeutig positioniert worden. Diese 
Tatsache ist hauptsächlich durch die die tägliche Unterrichtspraxis bestimmenden Faktoren 
bedingt. Unter diesen Faktoren gelten die Lehrpläne und die 
Leistungsmessungsbestimmungen als erstrangig wichtig, weil diese vorschriftsmäßigen 
Rahmen die didaktisch-methodischen Entscheidungen der Lehrenden, sowie ihre 
Lehrwerkwahl in erster Linie bestimmen. Ein anderes Problem stellt der Fakt dar, dass das 
Lehrerwissen über Sprachmittlung trotz des beobachteten Enthusiasmus der Befragten des  
Fokusgruppeninterviews unkonturiert zu sein scheint. 
Im Laufe der Diskussion des Fokusgruppeninterviews konnten wichtige Daten für 
meine Forschungsperspektive gewonnen werden, und ich bin für das aufrichtige Engagement 
der Deutschlehrenden sehr dankbar. Es hat mich einerseits davon überzeugt, dass meine 
Forschung gewinnbringend für die Praxis sein kann, indem sie natürlich auch die 
aufgetauchten Fragen zu beantworten beabsichtigt, andererseits hat das 
Forschungsgruppeninterview eine große Hilfe geleistet, die umfangreichere Online-DaF-
Lehrerbefragung zum Vorhandensein der Schulung der Sprachmittlungskompetenz in Ungarn 





7 Die Online-Lehrerbefragung 
7.1 Erkenntnisinteresse der Online-Lehrerbefragung 
 
Wie bereits festgestellt wurde, stellt die Sprachmittlung heute im ungarischen öffentlichen 
DaF-Unterricht auf der Sekundärstufe aus der Perspektive von lernplanmäßigen Vorschriften 
und Leistungsmessungszielen ein Desiderat dar. Eine detailliertere Situationsbeschreibung 
bedarf auch noch der Untersuchung der für die Unterrichtspraxis ausschlaggebenden weiteren 
Faktoren, wie der Bestandsaufnahme des verwirklichten methodisch-didaktischen 
Lehrerrepertoires und der Inventarisation der von ihnen benutzten Lehrmaterialien.  
Eine derartige Untersuchung hat bisher gefehlt, es standen einem bisher keine 
Befragungen zur Verfügung, die sich mit der Erforschung der ungarischen DaF-Praxis nach 
der Einführung des neuen Abiturs, bzw. mit dessen methodisch-didaktischen Konsequenzen, 
oder evtl. mit dem früher  beschriebenen sog. washback effect beschäftigt hätten, vgl.: 
„Dazu, wie sich die heimischen [ungarischen] Prüfungen, die zur Messung der kommunikativen 
Sprachkompetenz dienen, auf den Unterrichts-, sowie auf den Fremdsprachlernprozess auswirken, gibt 
es derzeit keine Daten von irgendeiner empirischen Untersuchung […] In dem Dreieck von  „Test – 
Lehrplan – Unterricht“ spielt der Test immer mehr eine zentrale Rolle. […] Nicht so sehr der „offiziell 
festgelegte Lehrplan“, sondern das Testen selbst beeinflusst zunehmend die Arbeit in den 
Klassenräumen.  […] Wir haben die Auswirkung des fremdsprachlichen Abiturs hinsichtlich des 
Schulalltags nicht erforscht, unsere Untersuchung sagt nichts darüber, in welchem Zusammenhang der 
Lernprozess der Schüler mit der Abiturprüfung steht, auf diese Weise ist es nicht eindeutig, wie sich die 
Prüfung auf die Lehr- und Lernmechanismen auswirkt. In diesem Zusammenhang können wir mittelbar 
zwei Behauptungen aufstellen. Einerseits haben die Lehrer das Gefühl, die als Folgeerscheinung der 
Abiturprüfung neu geschaffenen Lehrmaterialien bzw. Aufgabensammlungen im Unterrichts- und 





In der eigens entwickelten umfassenden Online-Lehrerbefragung zu den ungarischen 
DaF-Unterrichtsmethoden sowie den verwendeten Lehrmaterialien hielt ich im Einklang mit 
dem obigen Zitat von VÍGH die Ermittlung der auf die Kompetenzentwicklung wirkenden 
Entscheidungen der authentischen Unterrichtspraxis für sehr wichtig, wenn auch dabei nur auf 
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 s. VÍGH (2010), S. 33., 35., 155.: „A hazai kommunikatív szemléletű nyelvtudást mérő vizsgák tanítási-
tanulási folyamatra gyakorolt hatásáról jelenleg semmilyen empirikus vizsgálat eredménye nem áll 
rendelkezésre […]. A teszt, a tanterv és a tanítás kapcsolatában a teszt szerepe gyakran központi jelentőségűvé 
válik. […] a tesztelés és nem a „hivatalosan” meghatározott tanterv az, amely egyre inkább befolyásolja az 
osztálytermi folyamatokat. […] A nyelvi érettségi hatásait azonban tanórai szinten nem elemeztük, a kutatásunk 
semmit nem mond a tanulók tanulási folyamatainak az érettségi vizsgával való kapcsolatáról, így nem 
egyértelmű, hogy a vizsga hogyan fejti ki hatását a tanítási-tanulási folyamatra. Ezzel kapcsolatban azonban 
közvetve két megállapítást tehetünk. Egyrészt a vizsga hatására létrejövő új tananyagokat, érettségi 
feladatgyűjteményeket a tanárok szükségesnek érzik alkalmazni a tanítási-tanulási folyamatban, vagyis ez 
meghatározza a tanórai tervezésüket, az oktatás tartalmát.”  
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einen Kompetenzbereich fokussiert wurde. Die zentrale Frage der Befragung zur didaktisch-
methodischen Kompetenzentwicklung war, ob ungarische DaF-Lehrende heutzutage 
Sprachmittlung in dem schulischen Unterricht – wenn auch nur in einem kleinen Maß - 
fördern oder nicht. Dazu bestünde prinzipiell die Möglichkeit, wenn das die benutzten 
Lehrwerke regelrecht anbieten würden, und wenn die eventuellen Sprachmittlungsaufgaben 
der benutzten Lehrwerke (aus)genutzt würden.  Andererseits entstand auch die Frage, in 
welchem Maße die jüngeren Lehrergenerationen, die im Laufe der Lehrerausbildung in den 
Fachdidaktik-Seminaren das Kompetenzgebiet Sprachmittlung auf jeden Fall haben 
kennenlernen müssen
36
, das gelernte methodisch-didaktische Fachwissen in ihrer Lehrpraxis 
umsetzen. Deswegen wurden die Ergebnisse der Befragung auch in einem begrenzten Bereich 
unter allen Befragten, unter den Lehrkräften, die jünger als 30 Jahre alt sind, wiederholt 
zusammengefasst.   
 
7.2 Konzeption des Designs und der Fragestellung der Online-Lehrerbefragung 
 
Die Ergebnisse des Fokusgruppeninterviews zeigten deutlich spürbare Antworttendenzen. Um 
diese zu vermeiden, wurden die Fragen dazu, wie Sprachmittlung im Lehrer-Denken und 
Lehrer-Wissen (FELD-KNAPP 2011:9) positioniert ist, versteckt, etwa ab der Hälfte des 
Fragebogens aufgeführt, und auch der Titel des (in der Muttersprache der Befragten, auf 
Ungarisch formulierten
37
) Online-Fragebogens war ohne nähere, konkretere Bestimmung 
formuliert: „Kompetenzentwicklung im mittelschulischen Deutschunterricht“ 
(‚Kompetenciafejlesztés a középiskolai németórán‘).Zur Ablenkung und „Tarnung“ wurden 
auch noch Fragen zum Hör-Seh-Verstehen gestellt.  
 
7.3 Die Datenerhebung der Online-Lehrerbefragung 
 
Die Datenerhebung erfolgte vom 30. Juni 2016 bis zum 30. September 2016 mithilfe eines 
eigens zusammengestellten,  online ausfüllbaren anonymisierten Fragebogens, dessen 
Grundformat von der Internetseite „kérdőívem.hu“
38
 heruntergeladen und weiter strukturiert 
                                                          
36
 Vgl. dazu z. B. die Thematikliste des Fachdidaktiklehrstuhls DaF von ELTE (Germanistik), mit 
Sprachmittlung: https://sites.google.com/site/eltegermanisztika/oktatas/tematikak-2012-13/nyelvoktato-es-
szakdidaktikai-tanszek, zuletzt gesehen am 10. November 2016. In Ungarn wurde übrigens 2006 das Bologna-
Modell im Hochschulwesen eingeführt.  
37
 Teils um Missverständnisse zu vermeiden, teils wegen einer günstigeren Aufnahmebereitschaft.   
38
 d. h. ‚mein Fragebogen‘, s. http://www.kerdoivem.hu/. 
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werden kann und zu dem – für Befragungen mit einem größeren Umfang, mit über 50 
Befragten – erweiterte Verarbeitungsmöglichkeiten gekauft werden können.  
Der eigene Testlink „www.kerdoivem.hu/kerdoiv/888067584/” zur Datenerhebung wurde 
landesweit Deutschlehrenden versendet, beziehungsweise auf Facebook-Seiten von 
ungarischen DaF-Lehrenden veröffentlicht
39
 und zugänglich gemacht.  
Der Fragebogen für ungarische DaF-Lehrende wurde von 107 ungarischen Deutschlehrenden 
der Sekundärstufe ausgefüllt. Die Geschlechterverteilung belief sich auf 5 Männer und 102 
Frauen. Der Altersdurchschnitt der Befragten lag bei 46,7 Jahren (von 26 – 62). Durch die – 
im Folgenden dargestellten – Charakteristika der Befragten (Fragen 2-6, Angaben über sich 
selbst) – entstand eine global repräsentative Stichprobe, unter Berücksichtigung der Tatsache, 
dass ihre Zusammensetzung hinsichtlich der meisten (der wichtigsten) Faktoren mit der 
Populationszusammensetzung übereinstimmt (MOOSBRUGGER – KELAVA 2011:195). 
 
7.4 Auswertung der Befragung 
 
Die (einzig optionale) Frage 1 – „Welches Motto finden Sie am treffendsten für Ihre 
Lehrerarbeit?” –  galt als ein Stimmungselement und diente dem Ziel einer gewissen 
Ablenkung bzw. Auflockerung beim Einstieg. Vgl. dazu die Abb. 5.: 
 
Abb. 5.: Frage 1 der Online-Lehrerbefragung 
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 auf https://hu-hu.facebook.com/ungarndaf/  und https://www.facebook.com/groups/505949569486043/?fref=ts 
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Interessanterweise haben vermutlich nur die Deutschlehrerkolleginnen, 102 Personen von den 
107 Befragten sich eins von den 3 Mottos gewählt: 
1) „Die Erfahrungen sind die Samenkörner, aus denen die Klugheit emporwächst.“ (Adenauer) 
2)  „Lehre tut viel, aber Aufmunterung tut alles.“ (Goethe) 
3) „Lernen ist wie Rudern gegen den Strom. Hört man damit auf, treibt man zurück.“ (Laozi) 
 
Die Fragen 2-6. bezogen sich auf die persönlichen Erfahrungen und den Unterrichtsort der 
Befragten, vgl. die Abbildungen 6-10.:  
Abb. 6.: Frage 2 der Online-Lehrerbefragung: 




Unter den Befragten waren alle Kategorien der Erfahrungszeit repräsentiert. 23,4 %, etwas 
weniger als ein Viertel der Befragten verfügten über weniger als 10 Jahre 
Unterrichtserfahrung. 64,5 %, knapp zwei Drittel galten mit 10  bis 30 Jahren 
Unterrichtserfahrung als sehr erfahren und 12,2 % unterrichteten 30-35 Jahre bzw. über 35 
Jahre. Unter den Befragten waren insgesamt 4 Personen jünger als 30 Jahre, eine davon 
gehörte zur Kategorie der Personen mit 5 bis 10 jähriger Arbeitserfahrung.  
Es lässt sich demnach feststellen, dass es sich mit etwa 66,4 %
40
, mit einem zwei 
Drittel Anteil um ausgesprochen erfahrene, routinierte Deutschlehrende handelte, und 
gut ein Drittel, (33,7%) stand mit höchstens 15 Jahren Unterrichtserfahrung noch am, 
oder nicht sehr weit nach seinem Karrierestart. 
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Alle Deutschlehrenden unterrichteten in Schultypen, wo Lernende das Abitur ablegen 
können. Etwa zwei Drittel (65,4%) der Befragten arbeiteten in einem Gymnasium und etwa 
ein Drittel (34,6%) in einem sogenannten Fachgymnasium. Die zwei genannten Schultypen 
unterscheiden sich (sehr vereinfacht formuliert) in ihrem Bildungsziel. In Gymnasien bereiten 
sich die meisten Lernenden auf ein Studium im Hochschulbereich vor. Die verschiedenen 
Fachgymnasien haben jeweils eine Spezialisierung für einen Berufsbildungsbereich. Die 
Lernenden der Fachgymnasien legen auch das Abitur ab (in den Pflichtfächern Ungarische 
Literatur und Sprache, Mathematik, Geschichte, eine Fremdsprache und in einem Berufsfach), 
aber nach dem Abitur haben die Lernenden hier noch ein Berufsbildungsjahr, und im 
Allgemeinen entscheiden sich weniger von ihnen für ein Studium. Die Lernenden des 
letzteren Schultyps verfügen
41
 über bescheidenere Fremdsprachenkenntnisse, was (laut der 
genannten Umfrage) auch auf ihre geringere (Fremdsprachen-)Lernmotivation 
zurückzuführen sei.  
Ich hielt es für höchst günstig, dass an meiner Umfrage so viele Deutschlehrende aus 
Fachgymnasien teilgenommen haben, wie auch die Tatsache, dass die Antwortgebenden nicht 
auf die Hauptstadt zentriert waren (s. Abb. 9), sondern alle Gemeindetypen  –  Hauptstadt 
(22,4%),  Großstadt (42%), Kleinstadt (34,6%) und Dorf (0,9%) – repräsentiert waren, und 
dass dadurch ein realitätsnahes Bild, mit den Erfahrungen, Potenzialen und eventuellen 
Problemen der verschiedenen Schultypen, davon mit 76,6% im öffentlichen Bildungswesen, 
mit 18,7% in kirchlichen Schulen, und mit 4,7% in Privatmittelschulen (s. Abb. 8) erscheinen 
konnte.   
Was die Zahl der Deutschstunden pro Woche betrifft (Mehrfachnennungen waren hier 
wegen der verschiedenen Lerngruppen möglich, s. Abb. 10), lässt sich eine gewissermaßen 
günstige Situation feststellen: sowohl im Durchschnitt, als auch im Vergleich mit der 
Stundenzahl anderer Pflicht-Abiturfächer betrachtet, kann die Wochenstundenzahl nicht für 
gering angesehen werden.  Nur 4,5 % hatten das Minimum, lediglich zwei Stunden pro 
Woche, 82,5 % dagegen hatten 3-5 Stunden pro Woche, und 13,1% Prozent mehr als 5 
Stunden pro Woche. Dementsprechend müsste die Zahl der Deutschstunden pro Woche 
(abgesehen von dem Minimum) an und für sich kein Hindernis für eine mannigfaltige 
Kompetenzentwicklung bedeutet haben.  
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 Nicht nur nach der „typisierenden“ Meinung von Deutschlehrenden, wie z. B. nach der der Teilnehmenden des 
Fokusgruppeninterviews, sondern auch laut einer neueren „Umfrage über die Fremdsprachenkenntnisse und 
Fremdsprachen-Lerngewohnheiten ungarischer SchülerInnen im sekundären Bildungsbereich, 2018.” (’Felmérés 




Abb. 7. Frage 3: „In welchem Schultyp unterrichten Sie zurzeit?“ 
 
Abb. 8. Frage 4: „Gehört Ihr Schultyp zum öffentlichen Bildungswesen, zu kirchlichen 




Abb. 9. Frage 5: „Wo liegt Ihre jetzige Schule? 










Im nächsten, stark strukturierten Fragebogenteil, (Fragen 7.1 bis 7.23, s. Abb. 11) zur 
quantitativen Datenanalyse zur Kompetenzentwicklung wurden Ordinalskalen verwendet. Die 
Hauptfrage lautete: „In welchem Maße sind Sie mit den untenstehenden Aussagen 
einverstanden?“ ‒ („Mennyire ért egyet a következő állításokkal?”).  
Die Antwortformate der Ordinalskalen waren von oben nach unten: 
 Ich stimme gar nicht zu. ‒ („Nem értek egyek.”) 
 Ich stimme teilweise zu.  ‒ („Részben egyetértek.”) 
 Ich kann es nicht beurteilen.  ‒ („Nem tudom megítélni.”) 
 Ich stimme zu. ‒  („Egyetértek.”) 
 Ich stimme voll zu. ‒ („Teljesen egyetértek.”) 
 
Abb.11. Fragen 7.1-7.23 zur Kompetenzentwicklung: „In welchem Maße sind Sie mit 
den untenstehenden Aussagen einverstanden?“ 
7.1 In meinen Deutschstunden schule ich
42
 
fortwährend die vier Grundkompetenzen 
(Lesen, Hören, Schreiben, Sprechen). 
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 In meiner deutschen Übersetzung behielt ich bewusst die mit Absicht gewählte Aktiv-Formulierung („Ich-
Aussagen“) des ungarischen Originals, statt Passivsätze zu benutzen, um auch dadurch zu betonen, dass es hier 




7.2 Durch die Schulung der vier 
Grundkompetenzen können meine 
Deutschlernenden zur selbständigen 




7.3 Die Schulung der vier 
Grundkompetenzen ist in erster Linie 
wegen der Ergebnisse der abzulegenden 
Prüfungen der Schüler wichtig. 
 
 
7.4 Neben den vier Grundkompetenzen 




7.5 Neben den vier Grundkompetenzen 
schule ich bewusst auch das 
Kompetenzgebiet Sprachmittlung.  
 
7.6 In meinen Deutschstunden wird 
ausschließlich auf Deutsch geredet. 
 
 
7.7 In meinen Deutschstunden wird die 
Muttersprache bei Anweisungen, bei der 
Bewertung und bei Disziplinierung der 
Lernenden verwendet.  
 
7.8 In meinen Deutschstunden wird die 
Muttersprache bei der Erklärung des 





7.9 In meinen Deutschstunden wird die 











7.11 Ich lege großen Wert auf die Förderung 
der Interkulturalität. 
 
7.12 Ich lasse die Lernenden in der 
Deutschstunde gelegentlich deutsche 
Lesetexte und/oder deutsche Hörtexte in 
deutscher Sprache schriftlich oder mündlich 
zusammenfassen. 
 
7. 13 Die Lernenden fassen gelegentlich als 
Hausaufgabe deutsche Lesetexte in deutscher 
Sprache schriftlich zusammen.  
7.14 Ich lasse die Lernenden in der 
Deutschstunde gelegentlich deutsche 
Lesetexte und/oder deutsche Hörtexte in der 
Muttersprache schriftlich oder mündlich 
zusammenfassen. 
7.15 Die Lernenden fassen gelegentlich als 
Hausaufgabe deutsche Lesetexte in der 










7.17 Sprachmittlungsaufgaben bedeuten nicht 
die sprachlich äquivalente, sondern die 
inhaltlich entsprechende Übermittlung einer 
Mitteilung.  
7.18 Die adäquate Lösung der 
Sprachmittlungsaufgaben ist unabhängig 
davon, an wen die Mitteilung adressiert 
worden ist.   
7.19 Sprachmittlungsaufgaben sind 
überwiegend und in erster Linie schriftliche 
Aufgaben. 
 
7.20 Bei der Durchführung von 
Sprachmittlungsaufgaben üben die 
Lernenden, eigene Aussagen zu formulieren.   
 
 
7.21 Sprachmittlungsaufgaben sind 
zweisprachig, d.h. mit Kodewechsel 
verbunden. 
 
7.22 Sprachmittlungsaufgaben sind nicht 
zweisprachig, d.h. sie werden ohne 
Kodewechsel ausgeführt. 
7.23 Die von mir benutzten Lehrwerke bieten 






Die offene Frage 9
43
 des qualitativen Datenerhebungsteils, „Beschreiben Sie kurz, welches 
Kompetenzgebiet Sie in Ihrem eigenen Deutschunterricht am erfolgreichsten schulen, 
und warum.“
44
 zielte ebenfalls darauf ab, Informationen über die tatsächlich ausgeübte 
Kompetenzentwicklung der Lehrenden zu sammeln. Diese ergänzende qualitative Befragung 
zum gleichen Gegenstand sollte zur multiperspektivischen Betrachtung und der besseren 
Interpretation der quantitativ erworbenen Daten dienen und wurde bei derer Deutung stets 
mitberücksichtigt. Laut des sog. Vertiefungsmodells
45
 kann durch eine qualitative Ergänzung 
nicht nur das vorliegende quantitative Material besser interpretiert werden, sondern die 
Ergebnisse der quantitativen Studie werden anhand von Fallbeispielen illustriert. Vgl.:  
„… durch qualitative Studien wird die Interpretation der Daten erleichtert und verbessert. Sie weisen häufig 
eine Tiefenschärfe auf, die mit rein quantitativen Untersuchungsdesigns nicht erreicht werden kann, besitzen 




Bei der qualitativen Hauptfrage 9 wurde bewusst eine negative Formulierung – wie etwa 
‚Welches Kompetenzgebiet schulen Sie intensiv(er), und welchem Kompetenzgebiet wird in 
Ihrer Praxis weniger Aufmerksamkeit gewidmet' – vermieden, weil die Lehrenden vermutlich 
ungern über problematische Aspekte
47
 ihrer Praxis berichten würden, bzw. aus diesem Grund 
eher zu Antworttendenzen neigen würden. Mit dieser positiv orientierten Fragestellung gelang 
es anscheinend über die tatsächlichen Kompetenzschulungsgewohnheiten Informationen zu 
gewinnen, und die quantitativen Ergebnisse wurden in der Tat unterstützt, bzw. nuanciert.  
7.4.1 Auswertung der Ermittlung der Kompetenzschulungsgewohnheiten der 
Befragten (107) ungarischen DaF-Lehrenden 
 
Die Frage 7.1 bezog sich allgemein auf die andauernde und variationsreiche, die 
verschiedenen Bereiche berücksichtigende Kompetenzentwicklung während der 
Deutschstunden der befragten Lehrenden. Im Punkt 7.1 wurden – bewusst – lediglich vier 
Kompetenzen genannt. 90,7 % der Befragten stimmten dieser Behauptung (voll) zu, und 9,3 
% stimmten nur teilweise zu. Die Fragen 7.2-7.3 versuchten umzuschreiben, wie bzw. wo die 
Lehrenden das globale Ziel der variationsreichen Kompetenzentwicklung sehen. Die meisten 
(85,1 %) waren der Ansicht, dass ihre Deutschlernenden zur selbständigen Sprachverwendung 
                                                          
43
 Die Frage 8 („Geben Sie die Lehrwerkfamilien an, die Sie bei Ihren Gruppen in Ihrem DaF-Unterricht 
verwenden.”) wird erst nachher ausführlich analysiert.  
44
 „Írja le röviden, hogy saját tanítási gyakorlatának melyik kompetenciafejlesztési területét, vagy elemét érzi a 
legsikeresebbnek és miért?”  
45
 vgl. z. B. Moschner / Anschütz: Kombination und Integration von qualitativen und quantitativen 
Forschungsmethoden in einem interdisziplinären Forschungsprojekt. Institut für Pädagogik Carl von Ossietzky 
Universität Oldenburg, https://subs.emis.de/LNI/Proceedings/Proceedings168/11.pdf (05.12.2018) 
46
 s. Anm. 66, S. 20. 
47
 An dieser Stelle können die verschiedenen möglichen Gründe dafür nicht behandelt werden.  
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gelangen, sowie dass sie ihre Fremdsprachenkenntnisse später eigenständig weiterentwickeln 
können. Die nächste Frage galt als eine „Gegenprobe“, als eine Erkundung des washback-
Effektes dazu: Wie viele halten die variationsreiche Kompetenzentwicklung in erster Linie 
wegen der Ergebnisse der abzulegenden Prüfungen der Schüler für wichtig? Hier war der 
Anteil derjenigen, die dieser Aussage (voll) zustimmen, insgesamt 46,7 %, also knapp die 
Hälfte der Befgragten. 14% haben diese Aussage (also etwa eine erfolgreiche Prüfung als 
oberstes Ziel der Deutschstunden) eindeutig abgelehnt, und 35,5 % konnten nur teilweise 
zustimmen. Der Anteil der beiden letzteren Gruppen betrug 49,5%, also anhand der 
quantitativen Daten lässt sich feststellen, dass bei knapp der Hälfte der DaF-Lehrenden der 
washback-Effekt eine wichtige Rolle zu spielen scheint. Interessanterweise konnten 6 % bzw. 
4 % der Befragten die Aussagen von 7.2 und 7.3  nicht beurteilen, oder sie wollten angeblich 
nicht Stellung nehmen. In den Antworten des ergänzenden qualitativen Teils wurde die 
erfolgreiche Schulung eines betreffenden Kompetenzgebietes  ‒ abgesehen von zwei bis drei 
lehrreichen Beispielen, auf die nachher noch eingegangen wird ‒ immer wieder in Bezug auf 
die Abiturprüfung reflektiert, vgl.: 
„[(18)
48
] … Die Ergebnisse der einzelnen Komponenten der Abiturprüfung beweisen, dass bei 
Leseverstehensaufgaben und Hörverstehensaufgaben auch diejenigen Lernenden ziemlich gut abschneiden, die 
ansonsten ihren eigenen Gedanken schwieriger zum Ausdruck bringen. Bei ausreichender Motivation sind sie 
auch bei der Komponente „Kreatives Schreiben“ zu ganz guten Ergebnissen fähig.“
49
    
 
Die Fragen 7.4 und 7.5 haben explizit die Schulung des Hör-Seh-Verstehens bzw. die der 
Sprachmittlung berührt. Hier möchte ich an erster Stelle die Antworten „Ich kann es nicht 
beurteilen“ hervorheben. Ihr Anteil ist ziemlich hoch, beim Hör-Seh-Verstehen 9,3% und bei 
der Sprachmittlung beinahe das Doppelte und damit fast ein Fünftel aller Befragten: 17,8%. 
Beim Vergleich dieser beiden Kompetenzgebiete scheint die Schulung des Hör-Seh-
Verstehens bereits verankert zu sein: 18,7% der Lehrenden stimmen der Schulung des Hör-
Seh-Verstehens nicht/eher weniger zu, und 71,9% stimmen (voll) zu. Dieselben Zahlen sind 
bei Sprachmittlung 22,4% sowie 59,8%. Aus diesen Zahlen könnte gefolgert werden, dass die 
Entwicklung der Sprachmittlung einigermaßen hinter der des Hör-Seh-Verstehens geblieben 
ist. Eine derartige Feststellung lässt sich durch die Ergebnisse der Angaben der qualitativen 
Datenerhebung nicht eindeutig untermauern. Unter den genannten, bewusst und erfolgreich 
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 Die Meinungen der einzelnen Befragten markiere ich mit der Nummer der Reihenfolge der Beantwortung des 
Fragebogens. Der Anonymisierung entsprechend verraten diese Nummern nichts mehr von den 
Antwortgebenden.  
49
 „Az érettségi részeredmények azt bizonyítják, hogy a Lesen és Hören még azoknak is könnyebben ment, akik 




geschulten Kompetenzgebieten wurde von 101 Antwortgebenden
50
 das Hör-Seh-Verstehen 
implizite nur einmal ‒ bei (57) ‒ erwähnt.  
[(57)]„In allen Bereichen gibt es noch reichlich zu tun. Beim Leseverstehen schneiden die Lernenden am besten 
ab, eher bei kürzeren Texten. Das Schreiben ist schwer für sie. Sprachliche Korrektheit
51
 ist immer weniger 
wichtig. Vielleicht ist das Hörverstehen am erfolgreichsten, das wird ja viel geübt. Während der Stunden wird 
überwiegend in der Fremdsprache gesprochen, auch von den Lernenden (jedoch bei der Erklärung der 
Grammatik nicht). Wir hören uns auch Lieder an, wir schauen uns Filme an und beschäftigen uns mit 




Im Gegensatz dazu tauchen in mehreren Aussagen mögliche Motive einer 
Kompetenzschulung auf, die mit der Sprachmittlung in Verbindung gebracht werden können, 
aber von den Antwortgebenden wird „Sprachmittlung“, wie auch das Hör-Seh-Verstehen, 
nicht einmal namentlich erwähnt, darüber hinaus handelt es sich dabei eindeutig nicht um eine 
bewusste und den gegenwärtigen Formen der Sprachmittlung entsprechende 
Kompetenzschulung. Deshalb wurde weder die Sprachmittlung, noch das Hör-Seh-Verstehen 
im Diagramm der Abbildung 12. „Bei welchen Kompetenzgebieten halten die befragten 
ungarischen DaF-Lehrenden ihre Unterrichtspraxis für am meisten erfolgreich?“ aufgeführt. 
 
Abb. 12.: „Bei welchen Kompetenzgebieten halten die befragten ungarischen DaF-




                                                          
50
 6 Personen ‒ (1), (20), (38), (59), (73), (106)  ‒ gaben keine Antwort auf die qualitative Frage 9. 
51
 Die genannten vier Bereiche des Zitats entsprechen den vier Teilbereichen des ungarischen Abiturs bei den 
lebenden Fremdsprachen, s. auch Anm. 69.  
52
 „Minden területen bőven van még tennivaló. A Leseverstehen megy a tanulóknak a legkönnyebben, inkább 
rövidebb szövegeknél. Az írás nehéz számukra. A hallás utáni értés a legsikeresebb. Sokat gyakoroljuk, az órák 
túlnyomó többségén idegen nyelven beszélünk, (nyelvtani rész magyarázatakor általában nem) a diákok is. 











Die Fragen 7.6 - 7.9 thematisierten den Sprachwechsel, das Code-Switching im 
Fremdsprachenunterricht, sowohl in Bezug auf die Lehrersprache, die Lehrerkommunikation, 
als auch auf den Unterrichtsinhalt. Ich hielt die Frage 7.9 („In meinen Deutschstunden wird 
die Muttersprache bei bestimmten kommunikativen Lernaufgaben miteinbezogen.“) für einen 
Indikator für Sprachmittlungsaufgaben, wobei die Betonung auf „kommunikativen 
Lernaufgaben“ liegt, in Abgrenzung zu Übersetzungsaufgaben.  
Sprachmittlung ohne Sprachwechsel wurde erst in den nachfolgenden Fragen erfragt, als die 
Befragten darüber Auskunft geben sollten, ob sie bestimmte Aufgabentypen ‒ spezifische, 
mögliche Sprachmittlungsaufgaben ‒ in ihrer Unterrichtspraxis einsetzen. Natürlich wurde 
expressis verbis nicht zum Ausdruck gebracht, dass es bei diesen Aufgabentypen um 
Sprachmittlungsaufgaben geht.  
Mehr als die Hälfte (57%) der Befragten stimmte der Aussage (eher) nicht zu,  dass die 
Muttersprache bei bestimmten kommunikativen Lernaufgaben miteinbezogen wird. 5,6 % 
können es nicht beurteilen. Mehr als ein Drittel (37,3%) aller Befragten stimmten (eher) zu. 
Der Anteil derjenigen, die (eher) zustimmen, dass sie gelegentlich Übersetzungsaufgaben 
einsetzen, ist 61,7%, also zwei Drittel der Befragten. Das ist interessanterweise vergleichbar 
mit denjenigen (57 %), die die Muttersprache bei bestimmten kommunikativen Lernaufgaben 
nicht miteinbeziehen. Das könnte heißen, dass es zum Sprachwechsel eher bei der 
Ausführung von Übersetzungsaufgaben, und nicht bei kommunikativen 
Sprachmittlungsaufgaben kommt.  
Die Fragen/Aussagen 7.16 - 7.22 haben das Lehrerwissen über Sprachmittlung mit Hilfe der 
von mir formulierten, richtigen und falschen Definitionen „getestet“, um beurteilen zu 
können, wie die Lehrenden den Begriff Sprachmittlung auffassen, und um behaupten zu 
können, ob bei der eventuellen Kompetenzschulung die Sprachmittlung ihrer gegenwärtigen 
Auffassung nach, bewusst geschult wird.  
52,3% aller Befragten stimmten (auch voll, bzw. teilweise) zu, dass 
„Sprachmittlungsaufgaben eigentlich Übersetzungsaufgaben sind“, 11,2 % konnten es nicht 
beurteilen, und 36,4 %, mehr als ein Drittel der Lehrenden haben diese (falsche) Aussage mit 
Nein beantwortet. Das bedeutet, dass bei etwas weniger als zwei Drittel (63,5%) der 
Antwortgebenden Sprachmittlung und Übersetzung theoretisch nicht voneinander getrennt 
sind. Bei der nächsten (richtigen) Frage (7.17), die die sinngemäße Übertragung,  d. h. das 
oberste Prinzip der kommunikativen Äquivalenz thematisiert, („Sprachmittlungsaufgaben 
bedeuten nicht die sprachlich äquivalente, sondern die inhaltlich entsprechende Übermittlung 
einer Mitteilung.“) stimmen nicht gerade logischerweise (teilweise, bzw. voll) insgesamt 91,6 
% zu, während 7,5 % es nicht beurteilen können. Ich folgere aus dieser Inkonsequenz – 
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nämlich dass für die meisten Befragten die Sprachmittlung gleichzeitig eine 
Übersetzungsaufgabe sei, bzw. eine sinngemäße Übertragung bedeutete – dass das von einer 
terminologische  Unsicherheit herrührt, wo einem nur der Grundbegriff „Übertragung“ als ein 
Orientierungspunkt zu gelten scheint. Dass es sich bei der Vorstellung der Befragten über 
Sprachmittlung eher um eine unkonturierte Auffassung handelt, kommt auch noch bei der 
Beantwortung der nächsten Frage (7.18) besonders stark zum Ausdruck. Die (falsche) 
Aussage thematisiert die Adressatenspezifik der Sprachmittlung („Die adäquate Lösung der 
Sprachmittlungsaufgaben ist unabhängig davon, an wen die Mitteilung adressiert worden 
ist.“). Die Verteilung der Antworten (s. noch einmal bei Abb. 13.) erscheint wie randomisiert 
überall fast gleich (abgesehen von 1,9 % der Antwortgebenden, die dieser falschen Aussage 
voll zugestimmt haben). Darüber hinaus war bei dieser Frage der Anteil der Antwort „Ich 
kann es nicht beurteilen“ am höchsten unter allen Fragen: 25,2 %, über ein Viertel aller 
Antwortgebenden. Das entspricht der gut beobachtbaren Tendenz, dass je konkreter eine 
spezifische Frage bzw. Aussage über Sprachmittlung formuliert wurde, desto größer wurde 
„die Verunsicherung“, und bei diesen weiteren, letzten Fragen (7.19-7.23) erreichte der Anteil 
der Antwort „Ich kann es nicht beurteilen“ meistens 9-15% der Befragten
53
 im Gegensatz zu 
dem üblichen 0-5 % „Ich kann es nicht beurteilen“ - Antwortanteil bei den anderen Fragen. 
 
Abb. 13. Frage 7.18:  
 
„Die adäquate Lösung der Sprachmittlungsaufgaben ist unabhängig davon, an wen die 
Mitteilung adressiert worden ist.“ 
 
 
Ich stimme nicht zu. - Ich stimme teilweise zu. - Ich kann es nicht beurteilen. - Ich stimme zu. - Ich stimme voll 
zu. 
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 Auch hiermit möchte ich allen – natürlich anonym gebliebenen – Befragten meinen aufrichtigen Dank für ihre 
ehrlichen Antworten aussprechen. Auch diese Ergebnisse können zu einer erwünschten, endgültigen Etablierung 
der Sprachmittlung in der allgemeinen Kompetenzentwicklung beitragen.  
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Die Frage 7.19 („Sprachmittlungsaufgaben sind überwiegend und in erster Linie schriftliche 
Aufgaben.“) betraf den Kanal der Sprachmittlungsaufgaben. 15,9 % konnten diese Frage nicht 
beurteilen, 43,8 % stimmten der (falschen) Aussage (auch teilweise bzw. voll) zu, und etwa 
genauso viele, 40,2 % der Antwortgebenden waren damit nicht einverstanden. Die nächste 
(7.20), eindeutig verfälschte Aussage – denn bei ‚Übermittlungsaufgaben‘ kann es nicht um 
die eigene Sprechabsichten gehen – haben nur 3,7 % abgelehnt, die Mehrheit (82,3 %) hat die 
Aussage als ‚teilweise‘ oder ‚voll‘ richtig beurteilt.  
Die Fragen 7.21-7.22 sind zwei einander entgegengesetzte Aussagen, ob 
Sprachmittlungsaufgaben mit Code-Switching gepaart sind oder nicht. Aus den Antworten 
wird ersichtlich, dass knapp ein Fünftel der Lehrenden (19,6 % bzw.  18,7 %) diese 
Aussage(n) nicht beurteilen kann. Wenn man die von der entgegengesetzten Seite 
kontrollierbaren Antworten miteinander vergleicht, sieht man eine etwaige Entsprechung der 
„Parteien“, wobei auch sichtbar wird, dass es die Meinung der Mehrheit (41,1 % bzw. 52,3 
%) ist, dass Sprachmittlung auch Sprachwechsel bedeutet, während 39,2 % bzw. 29 % 
denken, dass Sprachmittlung ohne Sprachwechsel steht.  
Aus den öfter schwankenden Meinungen der Befragten lässt sich folgern, dass in der 
allgemeinen Auffassung der DaF-Lehrenden die gegenwärtig definierte Sprachmittlung als 
eigenständiger Kompetenzbereich zur Entwicklung der kommunikativen Kompetenz als 
Desiderat gilt.  
7.4.2 Fazit der Auswertung der Fragen zu den Kompetenzentwicklungsgewohnheiten 
 
Die Ergebnisse der Online-Lehrerbefragung über die ungarische DaF- 
Kompetenzentwicklungspraxis stehen im absoluten Einklang mit den Ergebnissen und den 
daraus ableitbaren Schlussfolgerungen des vorher ausgeführten Fokusgruppeninterviews. 
Die Sprachmittlungskompetenz ist im ungarischen öffentlichen sekundären DaF-
Unterricht bis jetzt offensichtlich nicht klar positioniert worden. Das Lehrerwissen über 
Sprachmittlung der Befragten scheint unkonturiert zu sein. Die didaktisch-methodischen 
Entscheidungen der Lehrenden sind in großem Maße durch die 
Leistungsmessungsbestimmungen bestimmt und die im Fokus der mittelschulischen 
Kompetenzschulungspraxis stehenden Gebiete der Kompetenzentwicklung entsprechen 
vollständig den Teilbereichen der Abiturprüfung Deutsch (DaF) des Landes.  
Die qualitativen Daten der Online-Befragung ergänzen in dieser Hinsicht im Großen und 
Ganzen die quantitativen Ergebnisse, aber einige Elemente bzw. Inhalte der Antworten bieten 
eine tiefere Einsicht in die Prozesse der Lehrerentscheidungen und gewissermaßen in das 
Lehrerwissen über Sprachmittlung, bzw. über Übermittlungstätigkeiten in der 
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Kompetenzentwicklungspraxis. Obwohl der Begriff ‚Sprachmittlung’ (als 
„Übermittlungsaufgaben“) selbst nur einmal unter 102 Antworten genannt gewesen war, 
scheinen einige ihrer Komponenten bzw. bestimmte Übermittlungstätigkeiten in der Praxis 
mancher Deutschlehrender, die gerade diese Tätigkeiten als am nützlichsten und für sie am 
erfolgreichsten genannt haben, verankert zu sein. In den folgenden führe ich all die 
Nennungen auf, die in den Antworten auf die Frage „Beschreiben Sie kurz, welches 
Kompetenzgebiet Sie in Ihrem eigenen Deutschunterricht am erfolgreichsten schulen, und 
warum.“ vorgekommen sind, und mit Sprachmittlung in Verbindung gebracht werden 
können. 
 [(11)] „Für mich ist es eindeutig, dass die fortwährend eingesetzten Übersetzungs- und 
Übermittlungsaufgaben Erfolge bringen. Ich lege darauf großen Wert in meiner 
Unterrichtspraxis, trotz der Tatsache, dass dieses Gebiet aus der Leistungsmessung verdrängt 
wurde: Das ist in den meisten Prüfungen und Prüfungstypen kein Prüfungsformat mehr. Ich 
bin aber der Meinung, dass dies die Ursache dafür ist, das das Niveau der 
Fremdsprachenkenntnisse der Leute in Ungarn immer bescheidener ist. Ein Schlüssel meines 
Erfolges ist, dass ich die Lernenden durch das Kodieren (Übersetzung und Übermittlung aus 
der Fremdsprache ins Ungarische, bzw. umgekehrt) zum Denken „zwinge“. Andererseits 
trainiere ich dadurch ihr produktives Sprachwissen, wobei ich mir dessen stets bewusst bin, 
dass nur wenige auch von sich selbst aus kommunikativ sind. (Meine Unterrichtsfächer sind 
‚ungarische Sprache und Literatur‘, und ‚deutsche Sprache [DaF]und [deutsche] 
Literatur‘.)
54
    
 „[(62)]  Leseverstehen und Textwiedergabe – viele der Lernenden haben eine Technik zur 
Inhaltswiedergabe eines Lesetextes geschickt verwendet
55
, mit deren Hilfe sie den Text mit 
Hilfe von eigenen, sehr detaillierten Zeichnungen wiedergeben konnten.“ 
 „[(84)] […]Selbst das Hörverstehen kann erfolgreich sein, wenn es gelingt, die 
Aufmerksamkeit der Lernenden auf die Schlüsselwörter zu lenken.“
56
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 „11) Számomra egyértelműen az állandó fordítás és közvetítés hozza a sikereket. Ezt hangsúlyozva tanítok, 
noha ezt a területet a mérések során visszaszorították: kikerült a vizsgák és vizsgarendszerek többségéből. 
Azonban véleményem szerint ennek az a következménye, hogy egyre silányabb az idegennyelv-tudás 
Magyarországon. A sikerem egyik kulcsa az, hogy a kódolással (id. nyelvről magyarra ford. és közvetítés, ill. 
fordítva)  ,,rákényszerítem" a hallgatót a gondolkodásra. A másik pedig, hogy ezzel a tréninggel a produktív 
nyelvtudását fejlesztem, tudva jól, hogy kevesen kommunikatívak önmaguktól. ((Magyar nyelv és ir. - német 
nyelv és ir. szakos vagyok.))” 
55
 „62) olvasásértés, szöveg visszaadása - a tanulók közül többen ügyesen alkalmazták az olvasott szöveg 
tartalmának visszaadására szolgáló technikát, mely szerint a szöveget saját rajzok segítségével tudták visszaadni 
nagy részletességgel.” 
56
 „84) Még a Hören is sikeres szokott lenni, ha sikerül ráirányítani a tanulók figyelmét a kulcsszavakra.” 
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 „[(102)] Sprechfertigkeit. Ich unterrichte in erster Linie weniger talentierte Lernende, die bei 
der fremdsprachlichen Kommunikation – häufig sogar auch bei der muttersprachlichen – 
starke Hemmungen, Frustrationen überwinden müssen. Ich halte es für äußerst wichtig, dass 
sie sich trauen, sich ohne Hemmungen (nicht aber ohne Fehler) zu äußern. Ich versuche in 
erster Linie diesen Kompetenzbereich zu entwickeln, und die Lernenden dazu zu ermuntern, 




Aus der gesamten Online-Lehrerbefragung und den Ergebnissen der ergänzenden qualitativen 
Befragung ziehe ich die Schlussfolgerung, dass der Kompetenzbereich der Sprachmittlung in 
der ungarischen DaF-Praxis ‚bewusst‘, also systematisch kaum geschult wird, denn die 
DeutschlehrerkollegInnen, die ihrem Bericht nach in ihrer Praxis darauf besonderen Wert 
legen, dass  
 von den Lernenden nicht (nur) die eigene Meinung formuliert wird; 
 sich auf Schlüsselwörter bzw. auf das Wesentliche einer Äußerung konzentriert wird; 
 Texte inhaltlich wiedergegeben werden,    
 diese Tätigkeiten der Schulung anderer Kompetenzbereiche zugeordnet werden, also 
diese wirklich ‒ der paradoxen Formulierung entsprechend, die bereits in den 
Fokusgruppeninterviews genannt wurde ‒ „unbewusst schulen“.  
Daraus ergibt sich die Frage, ob ein Grund für diese ‚unbewusste, versteckte 
Kompetenzschulung‘ sein könnte, dass Übermittlungstätigkeiten für die Befragten noch 
immer nicht als gleichrangiges Kompetenzgebiet unter den anderen gelten? Die ‚didaktische 
Akzeptanz‘ könnte teilweise mit Ausbildungsinhalten zusammenhängen, denn die rasante 
Aufwertung der Sprachmittlung erfolgte erst etwa in den letzten 15 Jahren.  
Deshalb habe ich mich entschieden, einige Antworten der jüngsten Generation der befragten 
Lehrenden auch apart auszuwerten. In ihrem Fall –  unter den Befragten waren insgesamt 4 
Personen jünger als 30 Jahre alt, eine davon gehörte zur Kategorie der Personen mit 5 bis 10 
jährigen Arbeitserfahrung – war für mein Erkenntnisinteresse das systematische Wissen über 
Sprachmittlung dieser Altersgruppe relevant, denn die jüngsten Lehrergenerationen hätten im 
Laufe der Lehrerausbildung, in den Fachdidaktik-Seminaren das Kompetenzgebiet 
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 „102) Beszédkészség. Jellemzően kevésbé kiemelkedő képességű diákokat tanítok, akik komoly gátlásokkal 
küzdenek, frusztrációkkal az idegen nyelven történő kommunikációval (gyakran az anyanyelvivel is) szemben. 
Kiemelkedően fontosnak tartom, hogy gátlások nélkül (nem hibák nélkül) merjenek megszólalni, elsősorban ezt a 
kompetenciaterületet igyekszem fejleszteni, arra sarkallva a diákokat, hogy ne feladatok megoldására, hanem 
helyzetek, szituációk megoldására törekedjenek.” 
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Sprachmittlung auf jeden Fall kennenlernen müssen
58
. Ihre Kompetenzschulungspraxis 
könnte  zwar durch die geltenden Prüfungskriterien bzw. die 
Kompetenzschulungsgewohnheiten ihrer älteren Kollegen als Orientierungsmuster stärker 
beeinflusst sein, aber um zu erfahren, wie sie Sprachmittlung kennen und beurteilen, 
versuchte ich durch die wiederholte Evaluierung ihrer Antworten, die mit der Begrifflichkeit 
der Sprachmittlung zusammenhängen, der Frage nachzugehen, ob sie (indessen) über 
konkretere Kenntnisse über Sprachmittlung verfügen.  
Der vollständige Fragebogen über den Unterrichtskontext der jüngsten Teilnehmenden 
der Online-Lehrerbefragung befindet sich im Anhang, unter Punkt 5. (Die deutsche 
Übersetzung der in der Muttersprache der Befragten formulierten Fragen ist bereits weiter 
oben, im Abschnitt 5.3.1 angegeben worden.)  
Es lässt sich anhand der wiederholten Befragung von den jüngsten Lehrenden, die 
sich noch ganz in den ersten Jahren ihrer Lehrerkarriere befinden, feststellen, dass sie eher in 
einer überdurchschnittlichen Schul- und Lernumgebung arbeiten: vor allem in 
Gymnasien des öffentlichen Bildungsbereichs, entweder in der Hauptstadt oder in einer 
Großstadt in Ungarn, mit Lernenden mit einer nicht geringen Deutschstundenzahl pro Woche.  
Aus den Antworten auf die Schlüsselfragen hinsichtlich der Sprachmittlung (7.16-
7.22) kann kein wesentlicher Unterschied zum Durchschnitt aller Antwortgebenden 
festgestellt werden.  Die Antwortdaten widerlegen nämlich eindeutig ein postuliertes 
größeres Wissenspotenzial bei den jüngsten Lehrkräften. Begründung: Bei sechs von 
sieben Fragen gab es immer eine Person (zweimal 2) von den 4 Betroffenen, die jeweils die 
Antwort „Ich kann es nicht beurteilen.“ gab. Bei den Fragen 7.16-7.22 wurde insgesamt 
achtmal eine eindeutig falsche Antwort gewählt. Bei dem Kriterium ‚Adressatenspezifik‘ 
(Frage 7.20) kam die Unsicherheit der Befragten am meisten zur Geltung, wo keiner von den 
vier Antwortgebenden die einzig vollständig richtige Behauptung gewählt hatte. Auch die 
qualitative Ergänzung ihrer Antworten im Punkt 9 zeugt davon, dass sie eher auf 
„herkömmliche“ Entwicklungsgebiete, wie Leseverstehen, kreatives Schreiben und 
Wortschatzentwicklung
59
 fokussieren. Eine Person unter ihnen hat diese Frage nicht 
beantwortet, vgl. Abb. 14.: 
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 vgl. Anm. 57. 
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 Natürlich ist „Wortschatzarbeit“ keine Fertigkeit. Trotz dieser Tatsache wurde die Rolle der (erfolgreichen) 





Abb. 14.: „Bei welchen Kompetenzgebieten halten die jüngsten Befragten ihre 
Unterrichtspraxis für am meisten erfolgreich?“ 
 
 
Die vier jüngsten Antwortgebenden hielten in ihrer Kompetenzentwicklungspraxis die 
folgenden Bereiche für am erfolgreichsten:   
1) – 
2) „Ich habe Anfängergruppen, deren Fremdsprachenkenntnisse derzeit noch ziemlich begrenzt 
sind. Aber es macht nicht nur ihnen, sondern auch mir Spaß, dass sie einige Texte trotzdem 
schon verstehen können.“ 
3) „Das Entwickeln des Schreibens. Dort sehe ich den Fortschritt meiner Schüler am ehesten. 
Dort ist dieser am besten erkennbar.“ 
4) „Wortschatzarbeit, weil dieses Gebiet am ehesten vom Lehrbuch unterstützt wird. [Eigene 
Hervorhebung.] 
 
Aus der Analyse aller ermittelten Daten der dargestellten repräsentativen Online-
Befragung zur Kompetenzentwicklung im ungarischen DaF-Unterricht stellt sich heraus, dass 
der Kompetenzbereich der Sprachmittlung in ihrer heutigen 
fremdsprachendidaktischen Ausprägung in der ungarischen DaF-Praxis kaum 
systematisch geschult wird und die Tendenzen der Befragung auch auf die jüngste 
Generation der Lehrenden zutreffen, denen der (moderne) Begriff der Sprachmittlung nach 
dem Absolvieren ihres kürzlich beendeten Studiums eigentlich bekannt sein sollte.  
In der qualitativen Ergänzung der quantitativen Datenerhebung wurden die geltenden 
Prüfungs-, (die Abitur)vorschriften für Deutsch als Orientierungsmaßstab zur 
Kompetenzentwicklung ausdrücklich hervorgehoben, bzw. öfter die Rolle der Lehrwerke 
genannt, (s. z. B. Abb. 16., Antwort 4) die die kontinuierliche Schulung je eines 




Auswertung der Fragebogenantworten zu den benutzten Lehrwerken: Lehrwerke 
bestimmen (zu einem gewissen Anteil) nicht nur die inhaltlichen Elemente des Unterrichts, 
sondern stehen in einer ständigen Wechselwirkung mit didaktisch-methodischen 
Vorgehensweisen. Zur Untersuchung der Unterrichtsmethodik in der 
Fremdsprachenunterricht- bzw. DaF-Praxis, hielt ich es für relevant, neben den anderen 
Faktoren des Bildungsumfeldes und Unterrichtskontextes, (wie z. B. 
fremdsprachendidaktische Kenntnisse und methodisches Handeln der Lehrenden, sowie 
verbindliche Prüfungsanforderungen) auch die durch die Lehrmaterialien angebotenen 
Möglichkeiten, die Reichweite des Kompetenzentwicklungsangebotes zu recherchieren. 
7.4.3 Auswertung der Fragebogenantworten zu den benutzten Lehrwerken  
 
Die Befragten haben öfter auch selbst betont, dass sie sich weitgehend auf das 
Kompetenzschulungsangebot des benutzten Lehrwerkes stützen. Eine „Rahmenkongruenz“ 
kann jedoch nur vermutet und erst in gezielten Forschungen nachgewiesen werden, wenn man 
die „doppelte Ausprägung“ der Lernaufgaben berücksichtigt, als „Konzeption «auf dem 
Papier» und als Umsetzung in der Praxis“ (TESCH 2010)
60
. Aus diesem Grund wurde im 
Punkt 7.23 der Befragung zur Kompetenzschulungsgewohnheiten auch noch danach gefragt, 
ob die ungarischen DaF-Lehrenden in den in ihrer täglichen Praxis eingesetzten 
Lehrmaterialien Sprachmittlungsaufgaben gefunden (weil diese als solche erkannt) haben. 
Um spezielle Prioritäten bei der Lehrwerkswahl im Fremdsprachenunterricht  in Ungarn 
nachvollziehen zu können, sollen einige wichtige Veränderungsprozesse der nahen 
Vergangenheit kurz zusammengefasst werden.   
Nach der ungarischen Abiturreform im Jahr 2005 sollte eine (natürlich durch die 
Leistungsmessung bedingte) Schwerpunktverschiebung im didaktischen Vorgehen des DaF-
Unterrichts, in der schulischen Lehrplanentwicklung erfolgen, und das prägte auch die 
verschiedensten Lernmaterialien. Die damalige Prüfungsreform hatte eine lange Epoche, eine 
mehrere Jahrzehnte währende Tradition abgeschlossen
61
. Im Fremdsprachenunterricht rückte 
die Leistungsmessung der kommunikativen Kompetenzen der Lernenden in den Vordergrund: 
Rezeptive und produktive Fertigkeiten sowie die richtige Sprachverwendung wurden (und 
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 Vgl. dazu PANTÓ-NASZÁLYI (2011) 
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werden auch heute, nach der neuesten Modifizierung des Abiturs vom Jahr 2017, vgl. 
Abschnitt 2.2.2 und Anm. 39) auf mündlicher und schriftlicher Ebene geprüft
62
. Die erste 
Abiturreform
63
 – selber als Folge von Veränderungen in der Linguistik und in der 
Fremdsprachendidaktik – zielte natürlich auf die Harmonisierung mit den Empfehlungen des 
Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmens hin. Der größte Unterschied zu der ehemaligen 
„alten Prüfung“ war, dass ihre Übersetzungsaufgabe (was das Abiturfach Deutsch als 
Fremdsprache betrifft, immer aus dem Deutschen ins Ungarische), also die 
Herübersetzungsaufgabe in die Muttersprache eliminiert worden ist, und damit die 
kontrastive Komponente aus der Leistungsmessung von DaF, wie auch aus der der 
modernen Fremdsprachen verschwand.  
Neben den Übungsmaterialien für das neue Abitur64 konzentrierten sich auch die 
unterschiedlichen frisch verlegten Lehrbücher65 auf eine den neuen Testformaten 
entsprechende Kompetenzentwicklung. Die neuen Lernmaterialien wurden den neuen 
Herausforderungen und Erwartungen angepasst: Das Prinzip der Einsprachigkeit, das in 
überaus vielen Bereichen des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts absolut 
gerechtfertigt und in der didaktischen Praxis verankert ist, wurde durch die Einführung des 
neuen Abiturs dominant. Es galt und gilt hundertprozentig für die Leistungsmessung, und es 
hatte auch das Lehrwerksangebot und Lehrwerksempfehlungen grundsätzlich durchdrungen.  
Bis zur Einführung des neuen Abiturs waren einsprachige Lehrbücher für den 
ungarischen DaF-Unterricht nicht kennzeichnend. In diesem Kontext sollte noch ein 
interessante Angabe66 erwähnt werden: Was die Herkunft der in Ungarn nach der 
Abiturreform verwendeten Sprachbücher betrifft, dominierten im Englischunterricht die 
internationalen Lehrwerke bzw. die Lizenzausgaben. Dagegen herrschten im DaF-Unterricht 
in Ungarn entwickelte Lehrmaterialien vor. Dabei beziehe ich mich auf die Daten von 
PETNEKI (2009), über die Zahl der benutzten ungarischen und internationalen Lehrbücher 
bzw. Lizenzausgaben bei den zwei meistgelehrten Fremdsprachen (Englisch und Deutsch) in 
Ungarn, s. Abb. 15.:  
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 Teil I der schriftlichen Prüfung: Leseverstehen, Teil II: richtige Sprachverwendung (‚Grammatikteil‘), Teil III: 
Hörverstehen, Teil IV: Schreiben, und mündlicher Prüfungsteil. 
63
 Die zweite Modifizierung der Abiturprüfung (für die modernen Fremdsprachen) bedeutete keine strukturelle 
Änderung mehr, sondern nur die Erhörung der geltenden Anforderungen des Mittelstufenabiturs, einheitlich auf 
das GER-Sprachniveau B1. 
64
 z. B. Lázár, Györgyné – dr. Pantóné dr. Naszályi, Dóra (2004): Készüljünk az új érettségire! - Feladatsorok - 
(’Aufgabensammlung für das neue Abitur’) – Budapest: Nemzeti Tankönyvkiadó  
65
 z. B. Szablyár–Einhorn–Magyar–Schmitt (2001): Deutsch mit Grips, Klett Verlag  
66
 Petneki, Katalin (2009): Az idegen nyelv tanításának helyzete és fejlesztési feladatai, ’Der Entwicklungsstand 
und die Aufgaben des Fremdsprachenunterrichts’, S.6 
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Abb. 15: Anteil der in Ungarn im Englisch- bzw. im Deutschunterricht benutzten 





Ausländische oder Lizenzausgaben 
im Englischunterricht: 123 < 325 
im Deutschunterricht: 157 > 69 
 
Im Englischunterricht wurden um 2,64-mal mehr ausländische bzw. Lizenzausgaben 
verwendet, im DaF-Unterricht um ≈2,3-mal mehr heimische Lehrwerke verwendet. Aus 
diesen Daten ist darauf zu folgern, dass der (damalige) „kommunikative Lehrwerk-Boom“ in 
erster Linie bei den Englisch-Lehrern einen großen Anklang fand.  
 
Die Ergebnisse meiner repräsentativen Online-Lehrerbefragung geben einen 
Einblick in die ungarischen DaF-Lehrwerkbenutzungsumstände genau 10 Jahre später.  
Im Bildungsbereich ist es erforderlich – und das wird auch von Kontrollinstanzen 
überwacht – dass die Lehrwerke den Richtlinien des kommunikativ orientierten 
Fremdsprachenunterrichts entsprechen, unabhängig davon, ob sie von ungarischen Autoren 
und Verlagen veröffentlicht wurden, oder ausländische-internationale Produkte sind. Auf der 
offiziellen Lehrwerksliste des Ungarischen Bildungsamtes
67
 werden gegenwärtig (im 
Schuljahr 2018/2019) 125 Treffer für DaF-Lehrwerke generell im öffentlichen Bildungswesen 
genannt. Im qualitativen Teil meiner Online-Lehrerbefragung, im Punkt 8, haben die 
befragten Lehrenden 34 verschiedene, von ihnen benutzte Lehrwerksfamilien genannt
68
. Etwa 
85% dieser Lehrwerke stehen auf der offiziellen Lehrwerksliste.  
 In der Befragung reichte die Nennungszahl eines Lehrwerkes von 1 bis maximal 52. 
(Mehrfachnennungen waren möglich). Es gibt insgesamt 6 Lehrwerke, die jeweils über mehr 
als 10 Nennungen verfügen. Die wichtigsten, für Ungarn bearbeiteten internationalen 
Lehrwerke (Lizenzausgaben), bzw. deutschen DaF-Lehrwerke sind den Nennungen nach 
bekannt und benutzt. Es ist auffallend, dass unter den besagten 34 Lehrwerken nur sechs, 
ausschließlich von ungarischen Autoren in Ungarn entwickelte, heimische Lehrwerke sind, 
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 s. https://www.oktatas.hu/kozneveles/tankonyv/jegyzek_es_rendeles/kir_tkv_jegyzek (30.01.2019) 
68 
Um Verlags- oder Werbeinteressen aus dem Weg zu gehen, nenne ich hier die konkreten Namen der von den 




aber die meisten Nennungen überhaupt, (52), erhielt eins davon. Die Abb. 16 zeigt die 
„beliebtesten“ sechs Lehrwerke, die jeweils mehr als 10 Nennungen bekommen haben. 
 
Abb. 16: Der Anteil der meistgenutzten internationalen und ungarischen  
DaF-Lehrwerke im Jahr 2018 
 
 
Also während mehrere verschiedene, vor allem für Ungarn adaptierte Lizenzausgaben 
der internationalen DaF-Lehrwerke, (in Abhängigkeit von den Gegebenheiten der Zielgruppe, 
der Stundenzahl etc.) ungefähr gleichmäßig verteilt benutzt werden, dominiert mit 52 
Nennungen in überragender Weise ein ungarisches DaF-Lehrwerk, aber in diesem (von mir 
auf die populärsten Werke eingeschränkten) Kreis fallen auf insgesamt 65 Nennungen 
heimischer Lehrwerke insgesamt 67 Nennungen von Lizenzausgaben. Also im Gegensatz zu 
den Daten von PETNEKI vom Jahr 2009 hat sich das damalige ungefähr 30%-70% Verhältnis 
der Benutzung „internationaler Lehrwerke – heimischer Lehrwerke“ für heute in ein 
Verhältnis von etwa 50%-50% verwandelt, wobei mit einem dominierenden ungarischen 
Lehrwerk mehrere, ungefähr gleich verbreitete Lizenzausgaben „konkurrieren“.  
Zu den wichtigen Informationen über die gegenwärtige DaF-Lehrwerksbenutzung in 
Ungarn gehören noch zwei wichtige Fakten: 
1) Von den befragten Lehrenden, die alle auf der Sekundarstufe unterrichten, (vgl. Abschnitt 
5.3.1, Abb.7) wurden auch Grundschullehrwerke genannt. Diese Lehrwerke werden für die 
oberen Jahrgänge der Grundschule, für Jugendliche zwischen 10 bis 16 Jahren empfohlen. 
Vier dieser Lehrbuchfamilien sind Lizenzausgaben, das fünfte Deutschbuch dieser Lehrwerke 
ist ein heimisches Lehrwerk. Wahrscheinlich dient diese Tatsache einem didaktischen 







2018: Die beliebtesten DaF-Lehrwerksfamilien in 
Ungarn  (Nennungszahl) 
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Pragmatismus der Lehrenden, und dass sie vielleicht noch bestimmte Faktoren ihrer 
Unterrichtspraxis berücksichtigen mussten. 
2) Auffallend ist die Beliebtheit der Prüfungstrainer. Neben den dazu gehörenden 17 
(verschiedenen) Lehrwerk-Nennungen wurde öfter auch explizit betont, dass man im 
Unterricht auch Prüfungstrainer bzw. Testbücher für das (ungarische) Abitur einsetzt – in 
denen den in Ungarn geltenden Testformaten entsprechend keine Sprachmittlungsaufgaben 
vorkommen. Das unterstreicht die bereits mehrmals formulierte Behauptung, dass die 
geltenden Abiturvorschriften (ohne Sprachmittlung) im ungarischen DaF-Unterricht als 
Orientierungsmaßstab zur Kompetenzentwicklung dienen. 
Lehrwerksunterstützte Sprachmittlung im ungarischen DaF-Unterricht 
Welche Konsequenzen sind aus dem im Abschnitt 5.4.1 dargestellten Ergebnissen 
hinsichtlich der Sprachmittlungsschulung zu ziehen? Wie und wie viel Sprachmittlung bieten 
die heimischen und die internationalen Lehrwerke an? Inwieweit knüpft sich Sprachmittlung 
(nur?) an den kontrastiven Charakter der Lehrwerke?  
Nach der Einführung der neuen Testformate in die ungarischen Fremdsprachen-
Abiturprüfungen erschien als Resultat des Trends einer strikt einsprachigen 
Kompetenzschulung einerseits die Einengung der sprachimmanenten Multidimensionalität, 
andererseits eine Abkehr von kontrastiven Aspekten des Fremdsprachenunterrichts zu 
befürchten. Mit der absoluten Einsprachigkeit verknüpfte sich nämlich in den neueren – 
gleich nach der ungarischen Abiturreform erschienenen – Lehrwerksgenerationen und in den 
meisten internationalen Lehrwerken eine aktuelle outputmäßige Annäherung an die 
Darbietung des Lernstoffes. Ich würde das als „Entblößung der Kompetenzen“ bezeichnen, 
und ich verstehe darunter eine in stärkerem Maße vereinfachte, eher dem Testen 
untergeordnete Lernstoffverarbeitung. Ich könnte mit dem sehr wichtigen Gedanken von 
SZABARI (2001)
69  die „konservative70 Lehrwerkpräferenz“ der ungarischen DaF-
Lehrenden, die von den Daten von PETNEKI belegt werden,  begründen: 
„Der rein kommunikative Fremdsprachenunterricht, der den Sprachenwechsel (Code Switching) 
bewusst meidet, ist lediglich eine „Notlösung“ für den Fall, wenn der Lehrer die Muttersprache(n) der 
Deutschlernenden nicht beherrscht.“
71
 (SZABARI 2001:7) 
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 SZABARI, KRISZTINA: Anyanyelvtudás, idegennyelvtudás, nyelvi közvetítés ’Muttersprachenkenntnisse, 
Fremdsprachenkenntnisse, Sprachmittlung’ In: NYELVI MÉRCE – Nyelvvizsgáztatók és nyelvtanárok lapja, 
(’Organ für  Sprachprüfer und Sprachlehrer’ ) 2001, I. évf. 1-2. S. 7-13. 
70 
Im Sinne von ’vorsichtig und zurückhaltend’. 
71
 „A tisztán kommunikatív, a kódváltást tudatosan kerülő nyelvoktatás csupán „szükségmegoldás“ abban az 
esetben, ha a nyelvtanár nem ismeri a tanulók anyanyelvét.“  
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Die Einsprachigkeit eines Lehrwerks allein schien in diesem Sinne noch keinen 
Nutzwert für den ungarischen Deutschunterricht zu gewähren. Die „Kontrastivität“ der 
internationalen Lernmaterialien, der Lizenzausgaben stellte auch kein eindeutiges Spezifikum 
dar: Der Grad des Vorhandenseins der Muttersprache oder des (häufig bereits gelernten) 
Englischen in den kontrastiven Lehrmaterialien (vor allem Arbeitsbüchern) konnte sehr 
verschieden sein, und es umfasste das Spektrum zwischen zweisprachigen Wortlisten, 
muttersprachlichen Aufgabeninstruktionen, grammatischen Tabellen. Es fehlten da ein 
systemspezifischer Vergleich mit dem Ungarischen und die daraus resultierende Aufbau des 
Lernstoffes. Da es z. B. im gegenwärtigen Ungarischen kein Passiv gibt, muss das Passiv für 
ungarische Deutschlernende anders eingeführt werden, wie bei Lernenden, deren 
indoeuropäische L1 Passiv(formen) kennt. Typisch war jedenfalls, dass die sogenannten 
„regional-kontrastiv“ adaptierten Lizenzausgaben in den meisten Fällen mit einem 
einsprachigen Kursbuch und einem zweisprachigen Arbeitsbuch arbeiteten. Diese Präferenz 
des „altbewährten“ heimischen Lehrwerks, bzw. wahrscheinlich die Präferenz der 
kontrastiven Betrachtung des Fremdsprachenerwerbs zeugt für mich einerseits von einem 
gewissen didaktischen
72
 Pragmatismus, denn die L1 der Deutschlernenden in Ungarn ist 
beinahe ausschließlich die gleiche Sprache, das Ungarische, eine nicht-indoeuropäische 
Sprache, die sich gravierend von allen europäischen (Fremd)sprachen, so auch natürlich auch 
vom Deutschen unterscheidet.  Die Befragten könnten die kontrastiv konzipierten
73
 
ungarischen Lehrwerk(e) z. B. wegen des Aufbaus des Lernfortschrittes oder der 
Aufbereitung des Lernstoffes gewählt haben. Als Problem gilt für mich trotzdem, dass die 
strukturelle Kontrastivität der präferierten ungarischen Lehrwerke nicht automatisch den 
regelmäßigen Einsatz von Sprachmittlungsaufgaben (mit oder ohne Code Switching) in der 
methodisch-didaktischen Arbeit der Lehrenden im ungarischen DaF-Unterricht bedeutet. 
Was für eine Entwicklung war währenddessen bei der Kompetenzförderung deutscher 
(internationaler) Lehrmaterialien zu beobachten? Auf deutschem Sprachgebiet hatten die 
Lehrwerke gleichzeitig nicht nur den Ansprüchen des Deutschen als Fremdsprache zu 
genügen, sondern auch den Unterricht des Deutschen als Zweitsprache zu unterstützen. 
Solange außerhalb der deutschsprachigen Länder Deutsch als Fremdsprache (DaF) im 
Rahmen des Fremdsprachenunterrichts unterrichtet bzw. gelernt wird, wird Deutsch als 
Zweitsprache (DaZ) in Deutschland (bzw. auf deutschem Sprachgebiet) auf der Basis sehr 
verschiedener Muttersprachen unterrichtet und auch außerhalb der Schule ungesteuert 
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 Andere – finanzielle und vorschriftsmäßige – Faktoren der Lehrbuchwahl werden hier außer Acht gelassen. 
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 Die heimische Lehrwerkfamilie „Kekse” z. B. (Nemzeti Tankönyvkiadó/’Ungarischer Lehrbuchverlag’ 2007) 
bezieht nicht nur die Hilfe der Muttersprache (L1), sondern auch die des Englischen (DaFnE) beim 
Fremdsprachenerwerb mit ein. 
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erworben. Im Falle der DaZ-Lernenden fehlt nicht nur eine gemeinsame Referenzsprache, 
sondern es handelt sich auch um sozial und kulturell heterogene Lerngruppen. Heute ist die 
fremdsprachendidaktische-methodische Trennung beider Gebiete längst vollzogen, vgl.:   
„Vielleicht müssen wir dazu übergehen, bereits auf der Bachelorebene zwischen einem BA für 
Sprachvermittlung Deutsch als Fremdsprache und einem BA für Kulturvermittlung Deutsch als 
Fremdsprache zu differenzieren. […] Wem diese Differenzierung suspekt ist, der sei daran erinnert, 
dass wir eine vergleichbare Trennung in einem anderen Bereich des Faches ja bereits terminologisch 
vollzogen haben […] die Differenzierung zwischen Deutsch als Fremd- und Deutsch als Zweitsprache.“ 
(CASPER-HEHNE et al. 2006:6ff.) 
 
Die Trennung von DaF und DaZ gilt natürlich auch für das internationale 
Lehrwerksangebot. Aber im Gegensatz zu den heimischen (ungarischen) Lehrwerken 
gewannen sprachmittelnde Tätigkeiten (auch) in den internationalen DaF-
Neuerscheinungen eine viel bedeutendere Ausprägung – als Folge der Aufwertung der 
mehrsprachigen und plurikulturellen Kompetenz, entsprechend den europäischen 
soziokulturellen Veränderungen.  
Sprachmittlungsaufgaben erscheinen also nicht als unmittelbare Folge der (möglichen) 
strukturellen Kontrastivität eines Lehrwerkes. In den in Ungarn entwickelten Lehrwerken (in 
der Erstwahl der Befragten) erscheinen Sprachmittlungsaufgaben (eher mit Code Switching) 
rar und untergeordnet. Ich verzichte hier darauf, z. B. kurze Übersetzungsaufgaben (des 
Arbeitsbuches zur Kontrolle der gelernten Lexik einer Lektion) aufzuführen.  
In den von den Befragten aufgeführten internationalen Lehrwerken gehörten 
Sprachmittlungsaufgaben (eher ohne Code Switching) zur den Routine-Aufgaben – eine 
andere Frage bleibt nur, inwieweit diese von den befragten Lehrenden wahrgenommen und 
zweckmäßig eingesetzt worden waren. 
Um der Frage nachzugehen, wie das Aufgabenangebot Unterrichtende inspiriert und 
inwieweit das Aufgabenangebot der Lehrwerke auch als Richtschnur für die Unterrichtspraxis 
dienen kann und teilweise eine im Obigen bereits konturierte „implizite 
Sprachmittlungsschulung“ belegen könnte, wurde im Punkt 7.23 der Befragung zur 
Kompetenzschulungsgewohnheiten danach gefragt, ob die Lehrenden in ihren Lehrwerken 
Sprachmittlungsaufgaben gefunden haben, vgl.: „Die von mir benutzten Lehrwerke bieten für 
die Lernstunden Sprachmittlungsaufgaben an.“ Die Beantwortung dieser letzteren Frage 
hängt natürlich auch damit zusammen, ob eine Sprachmittlungsaufgabe als solche erkannt 
wird.   
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Um zunächst deutliche Beispiele für typische
74
 Sprachmittlungsaufgaben einer 
Kursbuchlektion zu zeigen, führe ich hier erstens eine Aufgabe aus dem für das B2-Niveau 
bestimmten Lehrwerk des Hueber-Verlags „Ausblick 2“
75
 an, das seit 10 Jahren, seit dem 
Schuljahr 2008/2009 auf der vom Ungarischen Bildungsamt veröffentlichten, verbindlich 
geltenden offiziellen Lehrwerksliste steht
76
, und das für die Sekundarstufe empfohlen wird. 
Das andere Beispiel stammt aus dem für das A2-Niveau bestimmten internationalen Lehrwerk 
des Hueber-Verlags „Beste Freunde 2“
77
, aus seiner für Ungarn bearbeiteten Auflage. 
 
Abb. 17: Sprachmittlungsaufgabe des B2-Lehrwerks Ausblick 2,  
S. 8, Lektion 1, A2/a.  
 
Charakteristika der Sprachmittlungsaufgabe B2, deren Instruktion mit Rot eigens 
hervorgehoben wurde. Diese Sprachmittlungsaufgabe 
 verlangt die selektive Informationsentnahme; 
 verlangt und fördert den Einsatz von Kompensationsstrategien; 
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 Hier können nicht alle Typen von Sprachmittlungsaufgaben konkret dargestellt bzw. zitiert werden. Ich 
entschied mich bei dieser Auswahl bewusst für solche, die deutlich von den geläufigeren Übermittlungsübungen 
abweichen. 
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 Fischer-Mitziviris, Anni: AusBlick 2, Kursbuch. Deutsch für Jugendliche und junge Erwachsene. Deutsch als 
Fremdsprache. (Niveau B2). München: Hueber.  
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 Auch an dieser Stelle danke ich Andrea Szász, der Leiterin der Hueber-Vertretung in Ungarn für ihre nette 
persönliche Hilfe bei meiner Arbeit. 
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 Georgiakaki, Manuela / Seuthe, Christiane / Graf-Riemann, Elisabeth / Schümann, Anja: Beste Freunde A2 - 
ungarische Ausgabe. Kursbuch - ungarische Ausgabe mit Audio-CDs. Deutsch für Jugendliche. Deutsch als 
Fremdsprache. München: Hueber. „Beste Freunde“ ist bereits bei den oberen Jahrgängen der Grundschule 
einsetzbar, und dieses Lehrwerk existiert auch in einer DaZ-Ausgabe. Vgl.: „Zielgruppe: Jugendliche zwischen 




 verlangt wegen der genannten Adressatenspezifik (‚Mitschüler‘) eine Vereinfachung der 
(teilweise neu zu lernenden) Ausdrucksmittel des kurzen Lesetextes, und fördert dadurch 
die sprachlich-kommunikative Kompetenz; 
 steht ohne Sprachwechsel, Deutsch-Deutsch, bietet aber auch die Möglichkeit, die 
Aufgabe mit Sprachwechsel zu lösen;  
 ist transversal, steht mit Kanalwechsel: schriftliche (Rezeption) – mündliche (Produktion).  
 
Abb. 18: Sprachmittlungsaufgabe des A2-Lehrwerks Beste Freunde 2,  
S. 65, Lektion 28, 4c. 
 
Charakteristika der Sprachmittlungsaufgabe A2, deren Instruktion mit Rot eigens 
hervorgehoben wurde. Diese Sprachmittlungsaufgabe 
 verlangt die selektive Informationsentnahme; 
 verlangt die sinngemäße Übertragung wesentlicher Inhalte und fördert dadurch die 
sprachlich-kommunikative Kompetenz; 
 verlangt wegen der genannten Adressatenspezifik (‚Mitschüler‘) die Reflexion der (selbst 
ausgewählten) Informationsquelle;  
 steht mit Sprachwechsel, Deutsch-Ungarisch. Die Lösung der Aufgabe ohne Code 
Switching ist (wegen der Schranken des A2 Sprachniveaus) nicht relevant; 
 ist transversal, steht mit Kanalwechsel: schriftliche (Rezeption) – mündliche (Produktion).  
Beide Lehrwerke, aus denen die Aufgabenbeispiele stammen, waren unter den in der 
Online-Befragung angegebenen Lehrwerken mit 18 Nennungen (Ausblick) sowie mit einer 
(„Beste Freunde 1-2“) repräsentiert.   
Bei den Antworten auf die Frage „Die von mir benutzten Lehrwerke bieten für die 




1) „Ich stimme gar nicht zu“ – Bei 21,5%, also bei gut ein Fünftel der Befragten  gibt es keine 
Sprachmittlungsaufgaben in den Lehrwerken, oder sie erkennen diese nicht als solche.  
2) „Ich stimme teilweise zu“ – 29,9%, also ein Drittel der Befragten ist unsicher bei der 
Beurteilung der (eigentlichen Ja/Nein) Frage, ob in dem benutzten Lehrwerk 
Sprachmittlungsaufgaben vorhanden sind, oder nicht. Möglich ist auch, dass es in einigen der 
benutzten Lehrwerke (wahrscheinlich) Sprachmittlungsaufgaben gibt, oder es gibt nur 
vereinzelt Sprachmittlungsaufgaben im jeweiligen Lehrwerk.  
3) Ziemlich viele, 8,4% können diese Frage nicht beurteilen. Das schließt noch nicht aus, dass 
sie eventuelle Sprachmittlungsaufgaben, wenn diese dennoch präsent wären, der Instruktion 
des Buches nach ausführen ließen, das gehörte aber natürlich nicht zur bewussten und 
präzisen Kompetenzschulung der Sprachmittlung. 
4) 34,6 % stimmen zu. In ihrem Fall beziehe ich mich auf Punkt 2, der Gruppe „Ich stimme 
teilweise zu. 
5) Von größtem Belang ist wahrscheinlich die sehr niedrige Zahl derjenigen (5,6%, 6 Personen 
von 107), die sich der Sprachmittlungsaufgaben ihrer Lehrwerke bewusst sind, also „voll 
zustimmen“ können, und diese Aufgaben möglicherweise zweckmäßig einsetzen.  





Hinsichtlich der lehrwerkunterstützten Sprachmittlung im ungarischen DaF-Unterricht 
kann zusammenfassend Folgendes festgestellt werden: Mit der Auswahl der benutzten 
Lehrwerke ist es nicht zu begründen, dass die Sprachmittlung in der ungarischen DaF-Praxis 
in nicht genügendem Maße geschult wird. Sprachmittlungsaufgaben kommen in einer viel 
bescheideneren Zahl in den heimischen Lehrwerken vor, als in den internationalen 
Lizenzausgaben, wo auch ihre Variabilität größer ist. Vermutlich hängt das damit zusammen, 
dass sich letztere schneller und sensibler den Ansprüchen der Entwicklung der 
plurikulturellen Kompetenz Europas mehrsprachiger Umgebung angepasst haben, wo 
Sprachmittlung sogar als zentrale Fertigkeit „eines transkulturellen 
Fremdsprachenunterrichts“ bezeichnet wird (REIMANN 2016:10). Das kann aber kein Grund 
für die fehlende Kompetenzschulung in der ungarischen DaF-Praxis sein: Wie es auch bei den 
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beliebtesten Lehrwerkfamilien zu beobachten ist, werden in Ungarn mindestens bis zur Hälfte 
internationale Lizenzausgaben verwendet, in denen verschiedene Sprachmittlungsaufgaben 
regelmäßig vorkommen. Trotzdem ist die Zahl derjenigen unter den Befragten 
bedauerlicherweise sehr niedrig, die Sprachmittlungsaufgaben im verwendeten Lehrwerk 
eindeutig identifizieren können und vermutlich auch adäquat einsetzen.  
Die Ursache für dieses Desiderat in der Kompetenzentwicklung ist angeblich der 
theoretische Kenntnismangel, der – laut der aparten Auswertung der Antworten – auch auf die 
befragten Jüngsten zutrifft, denen der (moderne) Begriff der Sprachmittlung nach dem 
Absolvieren ihres kürzlich beendeten Studiums bekannt sein sollte.  
Andererseits stellen die geltenden Prüfungs-, bzw. die Abiturvorschriften ohne 
Sprachmittlung einen Orientierungsmaßstab für die Kompetenzentwicklung in der 
Unterrichtspraxis dar, wie es sich ausdrücklich sowohl in den quantitativen, als auch in den 
qualitativen Antworten akzentuierte.  
Fazit: Ich bin davon überzeugt, und auch im Einklang mit den Ergebnissen meines 
Forschungsgruppeninterviews und der repräsentativen Online-Befragung kann unterstrichen 
werden, dass die definitive Etablierung der konsequenten Sprachmittlungsschulung eines 
begrifflichen, theoretischen und methodologischen Fortbildens der Lehrenden bedarf, 
wobei es auch die Möglichkeit geben sollte, über die eigene Unterrichtspraxis und spezielle 
Probleme zu reflektieren. Es gibt keine Lehrmaterialien und Aufgaben, die „selbstwirksam 
funktionieren“ (TESCH 2010:256), auch aus diesem Grund ist die Rolle der ausbildenden und 
weiterbildenden Institutionen sowie anderer Weiterbildungsforen
78
 ausschlaggebend. Ich 
glaube an die „innovationsfreudigen Unterrichtenden“ (s. TESCH ebda.), deren Arbeit und 
Mühe schließlich zum fremdsprachendidaktischen Durchbruch der Sprachmittlung im 
ungarischen DaF-Unterricht führen können und sollen.  
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 So ein sehr wichtiges Forum ist in Ungarn z. B. der UDV. „Der Ungarische Deutschlehrerverband versteht 
sich als Forum und Netzwerk für Deutschlehrer, die an ungarischen Schulen, in der Erwachsenenbildung und in 




8 Die quantitativ orientierte Datenerhebung bei Lernenden: Die quasi-experimentelle 
Langzeituntersuchung  
 
Das Problem eines möglichen Förderungspotenzials motivierte mich zur Forschung im 
Bereich des ungarischen DaF-Unterrichts: Was für eine (optimierende) Rolle kann oder 
könnte die Sprachmittlungskompetenz im Fremdsprachenerwerb ungarischer 
Deutschlernender spielen? Ich hielt es für wichtig, in diesem Zusammenhang auch an 
quantitativ ermittelte Informationen zu kommen, um teils eigene Praxiserfahrungen, teils 
Feststellungen der Teilnehmenden der Online-Lehrer-Befragung untermauern bzw. 
überprüfen zu können, vgl. die bereits im Abschnitt 7.4.2 früher zitierte Meinung [11] dazu: 
„Für mich ist es eindeutig, dass die fortwährend eingesetzten Übersetzungs- und 
Übermittlungsaufgaben Erfolge bringen.“  
Das Erkenntnisinteresse der vorliegenden quantitativen Forschung bei Lernenden ist 
demnach, wie die konsequente Schulung der Sprachmittlungskompetenz auf die mit der 
Sprachmittlung im Zusammenhang stehenden anderen Teilkompetenzen der DaF-Lernenden 
fördernd wirken kann. Es werden die Funktionen der Sprachmittlung im Lernkontext im 
institutionalisierten Fremdsprachenerwerb ermittelt: Wie hängt die Kompetenzentwicklung im 
Bereich der Sprachmittlung mit dem Entwicklungstempo der schriftlichen Rezeption 
zusammen? Für die empirische Datenerhebung ist die schriftliche Rezeption als maßgebende, 
objektiv messbare, mit der Sprachmittlungskompetenz zusammenhängende und daher 
vergleichbare Teilkompetenz ausgewählt worden. Die Kannbeschreibung der sowohl für die 
Sprachmittlung als auch für die schriftliche Rezeption relevanten Teilkompetenz lautet: [die 
Sprachverwendenden können] ‚in Texten zu aktuellen oder vertrauten Themen die 
Grundaussagen und wichtige Argumente erfassen‘ (GER 2001:74). 
Den Forschungsgegenstand bilden dabei die Sprachhandlungen der Lernenden im 
Kompetenzbereich „schriftliche Rezeption“. Die quantitative Datenerhebung bei den 
Lernenden wird auch mit einer qualitativen Befragung über die Selbstwahrnehmung der 
Lernenden in Bezug auf Sprachmittlung ergänzt. 
Hypothesen der vorliegenden Forschung sind, im Einklang mit der zitierten 
einschlägigen Literatur, dass die Sprachmittlung nicht nur zur Erfüllung immer wichtigerer 
kommunikativer Bedürfnisse der Gesellschaft dienen kann, sondern Sprachmittlungsaufgaben 
durch ihre mehrdimensionale kontrastive Anschauungsweise und Komplexität auch über ein 
starkes didaktisches Potenzial verfügen, dass die Entwicklung der Sprachmittlungskompetenz 
zum Sprachbewusstsein und Sprachlernbewusstsein der Fremdsprachen-, der (DaF)-
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Lernenden beitragen kann und dass die konsequente Entwicklung der Sprachmittlung zum 
verbesserten Lernerfolg im Bereich der schriftlichen Rezeption führen kann. 
Die experimentelle hypothesentestende Langzeituntersuchung wurde im öffentlichen 
sekundären Bildungsbereich durchgeführt, wo (ein Schuljahr lang) bei ungarischen DaF-
Lernenden (bei einer eigenen Schülergruppe im Gymnasium, aufgeteilt in 
Beobachtungsgruppe und wartende Kontrollgruppe im Sinne von RIEMER (2014) die 
Sprachmittlungskompetenz entwickelt und mit Hilfe von regelmäßigen standardisierten 
Sprachtests ermittelt wurde, wie die entsprechende Sprachmittlungskompetenzschulung auf 
Niveau B1 im schriftlichen Bereich auf das Entwicklungstempo der damit 
zusammenhängenden Teilkompetenzen einwirkt. Die quantitativen Daten wurden statistisch 
analysiert. Der Lehrprozess und die Kompetenzen-Entwicklungsmethoden des Experiments 
wurden dokumentiert bzw. analysiert. 
 
8.1 Methodologischer Ansatz für das Quasi-Experiment  
 
Zur Ermittlung der Funktion(en) der Sprachmittlung im institutionalisierten 
Fremdsprachenerwerb wurde eine experimentelle hypothesentestende (selbstverständlich 
wiederholbare) Langzeituntersuchung mit Prätests und Posttest im öffentlichen sekundären 
Bildungsbereich ausgeführt, wo bei ungarischen DaF-Lernenden (Beobachtungsgruppe) die 
Sprachmittlungskompetenz im Laufe eines planmäßig aufgebauten Treatments entwickelt 
wurde. Ergänzend zum Treatment wurde mit Hilfe von standardisierten Sprachtests 
regelmäßig ermittelt, wie die Sprachmittlungskompetenz-Schulung auf Niveau B1 
(unabhängige Variable) im schriftlichen Bereich auf das Entwicklungstempo der damit 
zusammenhängenden sprachlichen Handlungen (Teilkompetenzen in der schriftlichen 
Rezeption) (abhängige Variable) wirkt.  
 
Der Ort des Quasi-Experiments war das Imre-Madách-Gymnasium Budapest, in dem 
der Fremdsprachenunterricht generell ein hohes Ansehen genießt. Das Gymnasium belegte 
2017 den 15. Platz der Rangliste der 100 besten Gymnasien in Ungarn. Das Gymnasium ist 
gleichzeitig mein Arbeitsplatz, wo ich seit 27 Jahren Deutsch als Fremdsprache unterrichte: 
Meine Fächer sind Deutsch-allgemeine Germanistik (mit der Spezialisierung Niederlandistik).  
Sowohl die Beobachtungsgruppe, als auch die wartende Kontrollgruppe bildeten 
ausschließlich meine eigenen SchülerInnen, die die deutsche Sprache im Gymnasium – in der 
gleichen Stundenzahl (5 Stunden/Woche), nach dem gleichen Lehrplan – als erste 
Fremdsprache lernten. Sie haben mit dem Deutschlernen bereits in der Grundschule 
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angefangen, und begannen mit dem Englischen erst nach dem Deutschen im sekundären 
Bereich, im Imre-Madách-Gymnasium.  
Das Jahr des Quasi-Experiments war unser zweites gemeinsames Schuljahr. Die 
Datenerhebung zum Forschungsgegenstand, die aus den Etappen, wie  
 die Vorbereitungsphase  
 zwei standardisierte quantitative Prätests  
 das Treatment, die Sprachmittlungsförderung mit drei standardisierten quantitativen 
Sprachtests 
 ein standardisierter quantitativer Posttest  
 eine ergänzende qualitative Lernerbefragung 
bestand, verlief zwischen September 2015 und Juni 2016.  
In der Vorbereitungsphase des Quasi-Experiments wurden die 
Einwilligungserklärungen seitens der teilnehmenden Lernenden sowie ihrer Eltern eingeholt. 
(Diese Unterlagen werden aus Platzgründen nicht dem Anhang angeschlossen, sondern 
selbstverständlich in der Forschungsdokumentation aufbewahrt.) Danach wurden alle 
Lernenden mit Hilfe von Codenummern anonymisiert, auf allen Testblättern und Fragebögen 
erscheinen nur die Codenummern der Betreffenden. Die Zuordnung der Codenummern 
beruhte auf der folgenden Logik: die erste Ziffer (1 oder 2) gibt darüber Auskunft, zu welcher 
Lernklasse der oder die Lernende gehört. Die zweite Ziffer zeigt, ob er oder sie sich an dem 
Treatment beteiligt hat (2: Treatment, 0: kein Treatment). Die letzten beiden Ziffern 
entsprechen der persönlichen Klassentagebuchnummer im Schülerverzeichnis der jeweiligen 
Klasse. Die Lernenden glaubten an eine Zufallszuordnung (der Codenummern), für mich aber 
erleichterte diese Codenummerzuordnung die spätere Arbeit bzw. die Verarbeitung der 
Ergebnisse.  
Zur Feststellung von möglichen Störvariablen (und zu deren Behebung während der 
späteren Analyse) wurden von mir teils qualitative, teils quantitative Eingangsfragebögen mit 
Ordinalskalen erstellt, einerseits für eine Datenerhebung zu den vor dem Gymnasium 
erworbenen Deutschkenntnissen und zur Einstellung zum Fremdsprachenlernen, zu den 
eigenen Lerngewohnheiten, Lernzielen, und zum Lernumfeld, andererseits für eine 
Datenerhebung zum persönlichen Lernstil, Lernmotivation zum Deutschlernen und 
Verhaltensgewohnheiten in den Deutschstunden. Diese Daten wurden beim späteren 
Analyseverfahren der Testergebnisse verwendet, das Matching-Verfahren erfolgte aufgrund 
der Ergebnisse der Eingangstests. 
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Zum Analyseverfahren der Testergebnisse, dem Matching-Verfahren: Um die 
interne Validität der Testergebnisse zu stärken, habe ich nicht die Werte des 
Gruppendurchschnitts, d.h. wie man laut der prozentualen Ergebnisse bei den Tests 
abgeschnitten hat, der Beobachtungsgruppe bzw. der wartenden Kontrollgruppe miteinander 
verglichen, sondern die Entwicklung des Spracherwerbs wurde von durch Matching 
aufgestellten LernerInnen-Paaren miteinander verglichen, um personenbezogene 
Störvariablen möglichst reduzieren zu können.   
Das Matching-Verfahren, auch Matched Samples-Untersuchung oder Parallelisierung 
genannt (vgl. BORTZ - DÖRING 2013:527 ff.) wird bei einer kleineren Zahl von 
Untersuchungsteilnehmern verwendet (unter 20 Untersuchungsteilnehmer pro 
Vergleichsgruppe) und bedeutet, dass die Untersuchungsteilnehmer der Vergleichsgruppen in 
Bezug auf mögliche Störvariablen einander paarweise zugeordnet werden. In meinem Fall 
bedeutete „die Kontrolle der Störfaktoren“, dass die Zuweisung der Matching-Paare anhand 
ihrer Sprachlernkarriere vor dem Gymnasium, (Schultyp, Deutschstundenzahl) und ihres 
persönlichen Lernkontextes (z. B. ob neben dem Schulunterricht Nachhilfe in Deutsch in 
Anspruch genommen wird oder nicht) erfolgte. Durch die paarweise Zuordnung entstehen 
Stichproben, die bezüglich der Störvariablen identisch sind. Diese Merkmale kommen dann 
als Ursache für mögliche Unterschiede in der abhängigen Variable nicht in Betracht (s. 
BORTZ - DÖRING ebd.).   
Das Matching-Verfahren wurde also gewählt, um durch die bessere Vergleichbarkeit 
der Ergebnisse die interne Validität des Quasi Experiments zu erhöhen. Die Parallelisierung 
der Schüler erfolgte aufgrund der Ergebnisse des Eingangstests, wobei die Kriterien der 
Sprachlernbiographie (besonders die der  Fragen 8., 9. und 20., vgl. Abb. 21) relevant waren. 
Die Darstellung der durch Matching ausgewählten Paare erfolgt weiter unten.  
 
Das Matching-Verfahren erfolgte aufgrund der Ergebnisse der Eingangstests, deren 
Fragen (1-24, s. Anhang, Unterlage 6) sich in die folgenden thematischen Unterkategorien 
einordnen lassen: 
 
I. Das Deutschlernen im Imre-Madách-Gymnasium (Fragen 1-6.). Diese charakteristischen 
Merkmale sollten laut den Prinzipien des methodologischen Ansatzes identisch sein, und 
waren natürlich auch übereinstimmend. Als einziger Unterschied galt nur der Punkt 3, der die 
Vorkenntnisse und die Kenntnisse der Lernenden nicht beeinflusst hatte: Die eine Lerngruppe 




II. Das Deutschlernen vor dem Imre-Madách-Gymnasium (Fragen 7-9.). Die Punkte bzw. 
Charakteristika waren hinsichtlich des Kenntnisstandes und gewissermaßen auch des 
(gewohnten) Entwicklungstempos maßgebend und dienten als wichtigster Grund für die 
Bildung der Matching-Paare. Es war nämlich nicht außer Acht zu lassen, ob jemand vor dem 
Gymnasium 4 oder 6 Jahre lang mit 3-4 Stunden pro Woche Deutsch gelernt hatte, oder 8 
Jahre lang, entweder nach einem herkömmlichen Lehrplan oder in einer Nationalitätenschule 
bzw. in einer zweisprachigen Grundschule, wo Lernende neben einer höheren 
Deutschstundenzahl (meistens 5 Stunden pro Woche) auch bestimmte, teils landeskundliche 
Schulfächer in deutscher Sprache lernen. In den ungarndeutschen Nationalitätenschulen 
(sowohl in Grundschulen, als auch in Gymnasien) ist der DaF-Unterricht von großem Belang 
(neben anderen Fächern über die eigene Geschichte und Kultur), obwohl das als Mundart 
geltende Ungarndeutsche im Sprachgebrauch der Ungarndeutschen zurückgetreten ist, vgl.:  
„Im Zentrum der [ungarndeutschen] Sprachschulung muss das Hochdeutsch stehen, auch aus dem 
Grund, dass für den Sprachgebrauch der Ungarndeutschen schon seit geraumer Zeit nicht mehr die 
Triglossie, sondern – im Glücksfall – die Diglossie charakteristisch ist. Das bedeutet, dass die zweite 
Sprache neben dem Ungarischen nicht mehr die Mundart ist, sondern als zweite Sprache– ich 
wiederhole: im Glücksfall – die deutsche Hochsprache, die Literatursprache, die in der Schule als 
Deutsch als Fremdsprache erworben wurde, gilt, bzw. gelten kann. Antal Paulik (2002:3485) hat 
bereits vor einem Jahrzehnt festgestellt, dass „für heute die »von zu Hause mitgebrachten 
Mundartkenntnisse praktische verschwunden sind«, und man kann deshalb nicht mehr von einer 
Minderheiten- oder Nationalitätenmuttersprache sprechen.“
79
 (DRAHOTA-SZABÓ 2015:XXIV) 
 
III. Persönliche Einstellung und Ziele generell zum Fremdsprachenlernen, (Fragen 10-16), 
wie: Welche gelernte Fremdsprache mögen Sie lieber?, In welcher Fremdsprache sehen Sie 
sich (mehr) Filme in Ihrer Freizeit an?, In welcher Fremdsprache surfen Sie (mehr) im 
Internet in Ihrer Freizeit?, In welcher Fremdsprache chatten Sie im Internet in Ihrer 
Freizeit?, Welche Fremdsprache haben Sie mehr in der zielsprachigen Umgebung benutzt?, 
Was sind Ihre persönlichen Ziele hinsichtlich der jeweiligen Fremdsprache(n) beim 
Fremdsprachenlernen?, Was sind die Erwartungen Ihrer Familie hinsichtlich der jeweiligen 
Fremdsprache(n) beim Fremdsprachenlernen? (Die genauen Frage- bzw. Antwortformate s. 
im Anhang, Unterlage 6).  
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  „A nyelvi képzés középpontjában márcsak azért is a német irodalmi nyelvnek kell állnia, mert a 
magyarországi németek nyelvhasználatára már jó ideje nem triglosszia, hanem – szerencsés esetben – diglosszia 
jellemző, ami azt jelenti, hogy a magyar nyelv mellett már nem a dialektus, hanem – ismét: szerencsés esetben – 
az iskolában, idegen nyelvként elsajátított német irodalmi nyelv jelenti/jelentheti a második nyelvet. Paulik Antal 
(2002: 3485) már több mint egy évtizeddel ezelőtt megállapítja: „mára lényegében eltűnt az »otthonról hozott 





IV. Die folgende Fragegruppe bezog sich auf einen relevanten Aspekt der Lernumgebung, 
gewissermaßen auf den soziokulturellen Hintergrund. Es ging bei den Fragen 17-18 zu den 
„Sprachen der Eltern“: um ihre Fremdsprachenkenntnisse (L1, L2-L3), und um ihre 
Fremdsprachenbenutzungsroutine. (Ein Vater z. B. war Deutscher, und seine Tochter 
dementsprechend zweisprachig.  Ihre Ergebnisse haben deshalb ausgeklammert werden 
müssen.) Die Fragen lauteten folgenderweise (Die genauen Frage- bzw. Antwortformate s. im 
Anhang, Unterlage 6): L1, L2, L3 des jeweiligen Elternteils; Höchste abgeschlossene 
Ausbildung des Elternteils1-2 (Grundschule – Fachmittelschule/Fachgymnasium – Gymnasium 
– Hochschule/Universität); Welche Fremdsprachen benutzt der Elternteil1-2  regelmäßig 
mündlich und schriftlich; In welcher/welchen Fremdsprache(n) hat der Elternteil1-2 eine 
Sprachprüfung? (Sprache und Sprachniveau). 
 
V. Persönliche Motivationsfaktoren (Frage 19, die genauen Frage- bzw. Antwortformate s. im 
Anhang, Unterlage 6), wie: Was motiviert Sie am meisten beim Fremdsprachenlernen?: 
Mitschüler, Lerngruppe, Freunde, Lernpartner/Tandempartner, Reisen in das Zielland, 
Lektüre, Schulunterricht/ Fremdsprachenlehrer(in). 
 
VI. Sonstige externe Faktoren, die hinsichtlich des Entwicklungstempos beim 
Fremdsprachenerwerb relevant sind: wie: Hilft Ihnen jemand regelmäßig beim 
Fremdsprachenlernen außerhalb der Schule? (Wer? Bei welcher Sprache? Wie oft? Wobei? 
Warum nehmen Sie diese Hilfe in Anspruch?), und Fragen zum Lernen zu Hause (Häufigkeit 
(täglich) und Dauer: Wie viel Zeit verbringen Sie zu Hause mit dem Fremdsprachenlernen 
insgesamt in einer durchschnittlichen Woche? (Die genauen Frage- bzw. Antwortformate s. 
im Anhang, Unterlage 6) 
 
Der andere Fragebogen galt als eine Ergänzung zu dem Fragebogen der 
persönlichen Sprachlernbiographie, und bezog sich auf die Verhaltensgewohnheiten in den 
Deutschstunden. Die Fragen (I-IV) der Datenerhebung zum persönlichen Lernstil, 
Lernmotivation zum Deutschlernen und Verhaltensgewohnheiten in den Deutschstunden 






I. Selbsteinschätzung – Fähigkeiten 
1. Ich kann mindestens fünf Sachen aufzählen, in denen ich gut bin. 
0. Insgesamt bin ich gut in der Schule.  
1. Ich weiß ganz genau, wann und welchen Lernstoff ich leicht lernen kann. 
2. Ich kann das Gelernte gut und dauerhaft. behalten.   
3. Nach dem Lernen weiß ich genau, ob ich das Gelernte weiß oder nicht. 
4. Auch wenn ich eine schlechte Note bekomme, bleibe ich optimistisch. 
 
 Ergänzung zum Punkt 1.: Was halten Sie für Ihre Stärke(n)? _________________ 
 Ergänzung zum Punkt 3.: Was können Sie leicht lernen? Haben Sie eventuell konkrete, dazu 
gehörende Erlebnisse, bzw. Aufgaben, oder Übungstypen von ihren Deutschstunden oder von 
der „Wahlpflichtstunde Deutsch“
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, die Sie als sehr nützlich empfunden haben? 
_________________ 
 Weitere Ergänzungen zum Punkt I., die Sie noch für erwähnenswert halten:____________ 
 
II. Selbsteinschätzung (Lernerverhalten)  
2. Geräusche oder Mitschüler können meine Aufmerksamkeit nicht ablenken. 
3. Beim Lernen konzentriere ich mich nur auf den Lernstoff und auf nichts anders. 
4. In der Regel passe ich in den Fremdsprachenstunden auf. 
5. Ich lese die Instruktionen der Aufgaben immer gründlich durch.   
6. Ich kann mich über eine längere Zeit konzentrieren.  
 
III. Selbsteinschätzung (Lernerverhalten)  
1. Ich kann den Sinn des Lernstoffes gut 
erfassen. 1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
2. Wenn ich eine komplexe sprachliche Aufgabe 
lösen soll, kann ich meine verschiedenartigen 
Kenntnisse gut miteinander verbinden.  
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
3. Ich erkenne, welche Kenntnisse ich zur 
Lösung einer komplexen sprachlichen 
Aufgabe einsetzen soll.  
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
4. Meine Hefte sind ordentlich und 
übersichtlich.   
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
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 Weitere Ergänzungen zum Punkt III., die Sie noch für erwähnenswert halten:____________ 
IV. 
1. Wenn ich in der Deutschstunde Hilfe 
brauche, frage ich die Deutschlehrerin. 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
2. Wenn ich eine komplexe sprachliche Aufgabe 
lösen soll, bitte ich meine Mitschüler(innen) 
um Hilfe.  
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
 
Ergänzung: War für eine Art der Hilfeleistung können Sie wirklich für Ihre Entwicklung 
nutzen? ___________ 
Ergänzung: Was können Sie sich beim Fremdsprachengebrauch wirklich aktiv zunutze 
machen? Warum?____________ 
 
8.2 Das quasi-Experiment und das Treatment (Intervention) 
 
Die Datenerhebung zur Einstellung zum Fremdsprachenlernen, zu den eigenen 
Lerngewohnheiten, Lernzielen und zum Lernumfeld, andererseits die Datenerhebung zum 
persönlichen Lernstil, Lernmotivation zum Deutschlernen und Verhaltensgewohnheiten in 
den Deutschstunden waren in der späteren Phasen der Analyse und Auswertung der 
Ergebnisse äußerst wichtig, denn beim Planen des Forschungsdesigns mussten natürlich die 
Gegebenheiten und Grenzen des öffentlichen Bildungsbereichs berücksichtigt werden, 
weil in diesem Bereich keine Randomisierung möglich ist. Damit kann der Verzicht auf 
ein Experiment und die Entscheidung für ein Quasi-Experiment begründet werden. Da 
die Zahl der Teilnehmenden der beiden Schülergruppen naturgemäß begrenzt war, können die 
Ergebnisse vor allem Tendenzen aufzeigen. 
Neben der Beobachtungsgruppe wurde die Kontrollgruppe aus ethischen Gründen als 
eine wartende Kontrollgruppe im Sinne von RIEMER (2014) aufgestellt, die sich nach dem 
endgültigen Abschluss der Datenerhebung an der Sprachförderung der Beobachtungsgruppe 
tatsächlich beteiligen konnte. Eine Garantie dafür war, dass es sich – auch in den 
darauffolgenden Schuljahren – um meine eigene(n) Lerngruppe(n) handelte. Im Jahr 2018 hat 
diese Gruppe (meiner eigenen Klasse) das Abitur abgelegt. In der Deutschgruppe, in der die 
Lernenden bis auf 3 Personen Deutsch als Leistungskursfach gewählt haben, und die aus den 
Lernenden der Beobachtungsgruppe und der wartenden Kontrollgruppe bestand, haben 14 
Personen von 15 eine C1 (DSDII) Prüfung abgelegt, eine Person hatte „nur“ eine B2 
Sprachprüfung erreicht. Mit diesen Ergebnissen kann mit Sicherheit festgestellt werden, dass 
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das Quasi-Experiment keinem der Teilnehmenden Nachteile gebracht hatte und die ethischen 
Prinzipien eingehalten worden sind. 
 
Das Treatment, die Intervention erfolgte erst nach zwei (standardisierten) Prätests. 
Diese Messungen dienten dem Ziel, Tendenzen feststellen zu können, wie (in welchem 
Tempo) der „natürliche“ Lernzuwachs der SchülerInnen verläuft.  
Das Treatment, die gezielte Förderung der Sprachmittlungskompetenz erfolgte 
vom November 2015 bis zum März 2016 und erstreckte sich ungefähr über die Hälfte des 
Schuljahrs. Eine kürzere Zeit wäre zu wenig für ein entsprechendes Maß der besonderen 
Sprachförderung der Sprachmittlungskompetenz gewesen. Ein längerer Zeitraum wäre 
einerseits aus ethischen Gründen nicht vorstellbar gewesen (um die spezielle Förderung 
tatsächlich nachzuholen), andererseits hätte man bei einer längeren Intervention mit der Frage 
rechnen müssen, inwieweit natürliche Reifungsprozesse zur Entwicklung des Spracherwerbs 
der Teilnehmenden beigetragen haben. Auch aus diesen Gründen, die typisch für den 
Bildungsbereich sind, (so ein typisches Problem stellte z. B. das im öffentlichen 
Bildungsbereich übliche, gelegentliche Fehlen einiger Lernenden an Testtagen oder an 
Treatment-Tagen dar), soll noch einmal der Tendenzcharakter der quantitativen Ergebnisse 
betont werden und ergänzend können die qualitativen Reflexionen der teilnehmenden 
Lernenden wichtige Erkenntnisse liefern.  
8.3 Ausführung, Ablauf des Treatments 
 
Die Kompetenzschulung der Beobachtungsgruppe erfolgte während der Zeit des 
Treatments einmal pro Woche, im Rahmen einer (45 minütigen) sogenannten 
„Wahlpflichtstunde Deutsch“ des schulischen Lernplans. In der 10. Jahrgangsstufe gibt es im 
Imre-Madách-Gymnasium nämlich die Möglichkeit, sich in einem Vorbereitungskurs für den 
späteren Leistungskurs, in einer sog. „Wahlpflichtstunde“ (eine Wahlpflichtstunde pro 
Woche) in einem beliebigen Schulfach (der angebotenen Fächer) zu vertiefen, das 
wahrscheinlich in den letzten zwei Jahrggangsstufen des Gymnasiums als Leistungskursfach 
belegt wird.  
Diese Wahlpflichtstunde, an der nicht alle meiner Deutschlernenden vom 10. Jahrgang  
teilgenommen hatten, konnte glücklicherweise die Probleme lösen, 
 wie ich den „Normalunterricht“ (natürlich der Progression des vorgeschriebenen schulischen 
Lernplans entsprechend) von der regelmäßigen Sprachmittlungsschulung trenne; 
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 wann ich die regelmäßige Sprachmittlungsschulung im Laufe der regulären Unterrichtszeit 
ausführen kann; 
 welche Lernende (zuerst) an dem Treatment teilnehmen. 
Diejenigen SchülerInnen der (damaligen Klasse 10.d) bildeten die Beobachtungsgruppe, die 
sich für die „Wahlpflichtstunde Deutsch“ entschieden hatten. Die übrigen Lernenden der 
„normalen“ Deutschgruppe bildeten die wartende Kontrollgruppe, weil sie während der Zeit 
der „Wahlpflichtstunde Deutsch“ ein anderes Fach, wie „Wahlpflichtstunde Mathematik, 
Literatur“ etc. hatten. Zur Deutschgruppe der „Wahlpflichtstunde Deutsch“ gehörten auch 
noch einige Lernende meiner anderen Deutschgruppe (10.a) von demselben Jahrgang. In der 
Gruppe „Wahlpflichtstunde Deutsch“ lernten insgesamt 14 Personen. 
Hinsichtlich der inhaltlichen Planung des Quasi-Experiments, der (Sprachmittlungs)-
kompetenzschulung und der Dokumentierung des Spracherwerbsprozesses der Lerngruppen 
waren zwei Gegebenheiten maßgebend.  
1. Das Sprachniveau der Teilnehmenden war (ungefähr) der Niveaustufe B1 (vgl. die 
Beschreibung des GER im Folgenden) zuzuordnen:  
„Das Niveau B1 ist gekennzeichnet durch sprachliche Handlungen im Alltag, auf Reisen und im 
eigenen Sach- oder Interessensgebiet. Die Kompetenzen des Niveaus reichen aus, um eine Interaktion 
aufrecht zu erhalten und in verschiedenen Situationen das auszudrücken, was man mitteilen möchte. 
Der Wortschatz umfasst weite Bereiche des Alltags und aus dem jeweiligen Sachgebiet, zu diesen 
Themen können umfangreiche Informationen verstanden und auch ausgetauscht werden. Die 
wichtigsten grammatischen Strukturen werden im Allgemeinen gut beherrscht, wobei noch Fehler 
vorkommen, aber klar bleibt, was ausgedrückt werden soll.“  
 
Das vom GER beschriebene Sprachniveau entsprach meinen Unterrichtserfahrungen während 
des ersten Schuljahrs mit der betreffenden Gruppe, es wurde auch durch die B1 Prätest-
Messungen – mit standardisiertem Einstufungstest – bestätigt. Deshalb fokussierte ich im 
Laufe der Intervention (unabhängige Variable) auf die Arbeit mit Sprachmittlungs-
Sprachhandlungen, die den Kann-Beschreibungen des B1 Niveaus (s. Profile Deutsch) 
entsprechen.  
Um die Wahlpflichtstunde Deutsch in jeder Hinsicht angemessen planen zu können, also 
die lehrplanmäßige Sprachförderung, die Vorbereitung für den Leistungskurs Deutsch, sowie 
die vorgesehene besondere Sprachmittlungsförderung in den Ablauf der deutschen 
Wahlpflichtstunden einbetten zu können, habe ich mich bei der Planung der Thematik der 
„Wahlpflichtstunde Deutsch“ für ein übergreifendes Projekt, für die gemeinsame, 
systematische Aufarbeitung eines Lernkrimis entschieden. Als sprachlicher Input wurde 
das Lese- und Hörmaterial eines B1 DaF-Leseheftes des Hueber-Verlags, ein „Hörkrimi“ von 
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An dieser Arbeit konnten sich alle Lernenden der zwei verschiedenen Deutschgruppen 
einmal in der Woche im Laufe der Wahlpflichtstunde Deutsch (unabhängig von der Thematik 
der curricularen ‚normalen‘ Deutschstunden) problemlos beteiligen. Sowohl das Thema, als 
auch die variationsreichen Arbeitsformen waren motivierend, in denen neben der integrierten 
und gezielten Sprachmittlungskompetenzförderung vor allem die Wortschatzerweiterung und 
auch die Sprachproduktion eine große Rolle gespielt haben. Besonders die sprachproduktiven 
Aufgaben eigneten sich als hervorragende Sprachmittlungsaufgaben: Neben verschiedenen 
Zusammenfassungsaufgaben (Zusammenfassen der früheren Ereignisse, Motive im Krimi), 
neben Dramatisierungsaufgaben des Erzähltextes boten sich zahlreiche Möglichkeiten, 
mannigfaltige mündliche und schriftliche Mitteilungen verschiedener Personen der Handlung 
für andere Personen der Handlung formulieren zu lassen und auch selbst zu Personen der 
Krimihandlung zu werden. Durch die Verarbeitung des niveaugerechten Lernkrimis gelang es 
auch, den Lernenden authentische deutschsprachige Literatur gewissermaßen vertraut zu 
machen.     
Die systematisch aufgebaute Sprachförderung (vom 11. November 2015 bis zum 24. März 
2016) enthielt die folgenden, für die Sprachmittlungskompetenz auf B1-Niveau relevanten 
Sprachhandlungskomponenten (s. Profile Deutsch):   
- Wichtige Teile eines längeren mündlichen deutschsprachigen Textes zu vertrauten oder 
ihn/sie interessierenden Themen anderssprachigen Personen in der gemeinsamen Sprache 
ausreichend genau weitergeben.  
- Einfache mündliche deutschsprachige Anweisungen anderssprachigen Personen in der 
gemeinsamen Sprache schrittweise und verständlich weitergeben.  
- Einige wichtige Informationen aus einem auf Deutsch geführten Gespräch über ein vertrautes 
Thema anderssprachigen Personen in der gemeinsamen Sprache weitergeben. 
- Einfache schriftliche deutschsprachige Anweisungen und Verordnungen anderssprachigen 
Personen in der gemeinsamen Sprache weitergeben.  
- Wichtige Inhalte geläufiger deutschsprachiger Schreiben anderssprachigen Personen in der 
gemeinsamen Sprache weitergeben.  
- Wichtige Inhalte aus deutschsprachigen informierenden schriftlichen Texten zu Themen von 
persönlichem oder allgemeinem Interesse anderssprachigen Personen in der gemeinsamen 
Sprache weitergeben.  
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- Wichtige Aussagen deutschsprachiger informierender mündlicher Texte zu Themen von 
persönlichem oder aktuellem Interesse für anderssprachige Personen in der gemeinsamen 
Sprache notieren.  
- Wichtige Aussagen schriftlicher deutschsprachiger informierender Texte zu Themen von 
persönlichem oder aktuellem Interesse für anderssprachige Personen in der gemeinsamen 
Sprache notieren.  
- Die Hauptpunkte schriftlicher deutschsprachiger Mitteilungen oder Anweisungen zu 
vertrauten Themen für anderssprachige Personen inhaltlich genau in der gemeinsamen 
Sprache notieren.  
- Aus anderssprachigen schriftlichen informierenden Texten wichtige Inhalte zu Themen von 
persönlichem oder aktuellem Interesse Deutschsprachigen einfach und verständlich auf 
Deutsch weitergeben.  
- Einfache schriftliche anderssprachige Anweisungen Deutschsprachigen verständlich auf 
Deutsch weitergeben.  
- Wichtige Inhalte geläufiger anderssprachiger Schreiben Deutschsprachigen verständlich auf 
Deutsch weitergeben.   
- Wichtige Aussagen aus anderssprachigen schriftlichen informierenden Texten zu Themen von 
persönlichem oder aktuellem Interesse für Deutschsprachige vereinfacht oder in Stichworten 
auf Deutsch notieren.  
- Wichtige Teile anderssprachiger schriftlicher Mitteilungen, Anweisungen oder Schreiben von 
persönlichem oder aktuellem Interesse für Deutschsprachige in Stichworten oder vereinfacht 
auf Deutsch notieren.  
- In vertrauten Situationen deutschsprachige Erklärungen und Anweisungen für andere 
Personen auf Deutsch vereinfachen.  
- Wichtige Inhalte deutschsprachiger Fernsehbeiträge oder Filmszenen für andere Personen auf 
Deutsch vereinfachen.  
- Wichtige Inhalte deutschsprachiger schriftlicher Texte über vertraute Themen für andere 
Personen auf Deutsch vereinfachen.   
2. Die Sprachhandlung, deren Entwicklung ermittelt wurde, (die abhängige Variable), wurde 
um der besseren, möglichst objektiven Messbarkeit willen auf den rezeptiven, schriftlichen 
Bereich des B1 Niveaus beschränkt. Das bedeutet global formuliert die folgende 
Sprachhandlung laut Profile Deutsch:   
„Kann unkomplizierte Texte über Themen, die mit seinen/ihren Fach- oder 
Interessengebieten in Zusammenhang stehen, ausreichend verstehen.“  
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Detailliert formuliert bedeutet das die folgenden Sprachhandlungskomponenten laut 
Profile Deutsch:   
- Längere Texte zu aktuellen Themen oder solchen aus dem eigenen Interessengebiet nach 
gewünschten Informationen durchsuchen.  
- Die wichtigsten Informationen in alltäglichen informierenden Texten verstehen. 
- Beschreibungen von vertrauten oder ihn/sie persönlich interessierenden Dingen und 
Sachverhalten verstehen.  
- In einer Geschichte die Handlung verstehen, wenn sie klar gegliedert ist, und erkennen, 
welches die wichtigsten Personen, Episoden und Ereignisse sind.  
- In Texten zu aktuellen oder vertrauten Themen die Grundaussagen und wichtige Argumente 
erfassen.  
- Einfache Standardbriefe verstehen.  
- In kurzen Berichten oder Zeitungstexten wichtige Fakten und Informationen finden (z. B. wer 
was wo gemacht hat).  
- Einer einfachen Anleitung folgen.  
- Einfache Anzeigen mit klaren Informationen und wenigen Abkürzungen verstehen. 
- Kurzen verbindlichen Texten, die für die Öffentlichkeit bestimmt sind, relevante 
Informationen entnehmen.  
Ich habe für das Testen der Entwicklung der Sprachrezeption im schriftlichen Bereich 
standardisierte B1 Sprachtests (mit geschlossenen Aufgaben) des Hueber-Verlags, des Klett-
Verlags, des Goethe-Instituts, und des Österreich-Instituts ausgewählt, deren Testentwicklung 
die erwünschten objektiven Niveaukriterien, wie z. B. Komplexität, Länge, Textsorten, 
Themenfokussierung, garantieren kann. Die für die Aufgabenlösung vorgesehenen 
Zeitempfehlungen der Aufgaben wurden strikt eingehalten, bzw. aufgrund auch dieses 
Kriteriums sind die verschiedenen Leseverstehens-Tests ausgewählt worden.   
  Nach dem Ablauf des Treatments wurde ein Posttest – dem Lernzuwachs  
entsprechend – auf B2 Niveau gemacht.  
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8.4 Analyse des Matching-Verfahrens im Quasi-Experiment   
 
Wie bereits erwähnt, wurde für die Auswertung des Quasi-Experiments entschieden, dass 
nicht die Gruppendurchschnittswerte der Beobachtungsgruppe bzw. der wartenden 
Kontrollgruppe miteinander verglichen werden, sondern die Entwicklung des 
Spracherwerbs von durch Matching aufgestellten LernerInnen-Paaren miteinander 
verglichen werden, um personenbezogene Störvariablen möglichst reduzieren zu können, 
und dadurch die interne Validität des Quasi-Experiments zu stärken. Diese Entscheidung 
erwies sich auch aus den Gründen praktisch, dass im öffentlichen Bildungswesen die 
Möglichkeit der Auswahl der teilnehmenden Beobachtungs- bzw. Kontrollpersonen 
naturgemäß eingeschränkt ist, andererseits Lernende an bestimmten Tagen fehlen, und in 
diesen Fällen würde sich der Gruppendurchschnitt auch nicht aus derselben Teilnehmerzahl 
zusammensetzen. 
Die LernerInnen-Paare wurden durch das sog. Matching-Verfahren (oder Matched 
Samples-Untersuchung, vgl. BORTZ - DÖRING 2013:527 ff.) ausgewählt. Diese 
Parallelisierung wird vor allem bei einer kleineren Zahl von Untersuchungsteilnehmern 
verwendet (unter 20 Untersuchungsteilnehmer pro Vergleichsgruppe) und bedeutet, dass die 
Untersuchungsteilnehmer der Vergleichsgruppen in Bezug auf mögliche Störvariablen 
einander paarweise zugeordnet werden. In meinem Fall bedeutete „die Kontrolle der 
Störfaktoren“, dass die Zuweisung der Matching-Paare anhand ihrer Sprachlernkarriere vor 
dem Gymnasium, (Schultyp, Deutschstundenzahl) und ihres persönlichen Lernkontextes (z. 
B. ob man neben dem Schulunterricht Nachhilfe in Deutsch in Anspruch genommen wird, 
oder nicht) erfolgte.  
Darstellung der durch Matching ausgewählten Paare: Für das Matching-Verfahren 
konnten anhand der Sprachlernbiographien drei Paare gebildet werden. Zufälligerweise waren 
alle Paare geschlechtlich gemischt, Mitglieder der Warte-Kontrollgruppe waren Jungen, und 
Mitglieder der Beobachtungsgruppe waren Mädchen. Meines Erachtens kann diese Tatsache 
auch mit dem Interessenfokus der Jungen zusammenhängen, dass zwei Jungen Mathematik, 
ein Junge Geschichte als mögliches Wahlpflichtfach statt Deutsch gewählt haben. Darüber 
hinaus erfolgte ebenfalls durch Zufall, dass die drei Paare verschiedene „Lerncharaktere“ 
repräsentierten. Das erste Paar hat auch bis zum Abitur eher immer unterdurchschnittliche 
Leistungen gezeigt. Das Mädchen dieses Paares war die einzige Person in der Gruppe des 
späteren Leistungskurses Deutsch, die „nur” eine B2-Sprachprüfung hat ablegen können. Das 
ist natürlich schon ein schönes Ergebnis, aber ihre Sprachleistungen blieben immer unter dem 
Durchschnitt der Gruppe. Das zweite Paar hatte durchschnittliche Leistungen. Im Fall von 
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diesem Matching-Paar ist unbedingt anzumerken, dass es sich dabei um ein (zweieiiges)  
Zwillingspaar handelte. Sie kamen von der gleichen Grundschule, von der gleichen 
Deutschlehrerin. Das dritte Paar hatte immer überdurchschnittliche Leistungen im 
Gymnasium. Der Junge (von der Warte-Kontrollgruppe mit dem Wahlpflichtfach Geschichte) 
gelangte im ungarischen Landeswettbewerb Geschichte (namens OKTV) in die dritte Runde 
(von den insgesamt vier Runden) des Wettbewerbs. Das Mädchen  (von der 
Beobachtungsgruppe mit dem Wahlpflichtfach Deutsch) belegte zwei Jahre später den 14. 
Platz im ungarischen Landeswettbewerb Deutsch (namens OKTV). 
Die Teilnehmenden der Matching-Paare waren die folgenden Lernenden, je durch die 
persönlich zugeteilte Codenummer gekennzeichnet: 
 Paar I.: 1003-1216 
 Paar II.: 1004-1206 
 Paar III.: 1005-1205 
Die handschriftlich ausgefüllten Fragebögen zu ihrer Sprachlernbiographie befindet sich im 
Abschnitt 10 im Anhang.  
Auswahlcharakteristik der Matching-Paare 
a) Das Deutschlernen im Imre-Madách-Gymnasium.  
b) Folgende Merkmale waren bei allen sechs Lernenden identisch, übereinstimmend: Im Jahr 
des Quasi-Experiments (2015/2016) gingen sie alle innerhalb einer vierjährigen 
Gymnasial-Ausbildung in die Klassenstufe 10, in meine eigene Klasse 10.d. Danach 
haben sie das Abitur im Jahr 2018 abgelegt.  
Bei allen Lernenden der Matching-Paare waren die folgenden Angaben identisch: 
 sie waren 15 Jahre alt; 
 sie waren alle Lernende des gleichen Schultyps, eines, bzw. des gleichen 
Gymnasiums; 
 ihre Ausbildung in diesem Schultyp dauerte 4 Jahre (vier Jahrgänge); 
 an dieser Schule lernten sie alle die Fremdsprachen Deutsch und Englisch;   
 außerhalb der Schule lernten sie keine andere(n) Fremdsprache(n); 




5 Deutschstunden pro Woche hatten die Lernenden der Warte-Kontrollgruppe, und 5+1 
Deutschstunden pro Woche hatten die Lernenden der Beobachtungsgruppe. Die +1 Stunde 
war die Wahlpflichtstunde Deutsch. 
c) Das Deutschlernen (und Fremdsprachenlernen) vor dem Imre-Madách-Gymnasium. 
 
Paar I. 1003-1216 (Die zwei angegebenen Zahlen beziehen sich auf die zwei Lernenden, 
1003 und 1216) 
Beide Lernenden haben 5 Jahre lang Deutsch, und 1 Jahr lang Englisch gelernt. Der eine 
Schüler (1003)  hatte früher “eine ‚normale‘ Grundschule mit Deutsch als Fremdsprache als 
Leistungsfach“ besucht, die andere Schülerin (1216) eine ungarndeutsche 
Nationalitätenschule. Sie hatten die gleiche Deutschstundenzahl in der Grundschule gehabt:  
1: 0 2: 0 3: 0 4. 0 5: 5 6: 5 7: 5 8: 5    . (1003) 
1: 0 2: 0 3: 0 4. 0 5: 5 6: 5 7: 5 8: 5    . (1216) 
 
Die Lernenden des Paars I hatten zwar nicht in demselben Schultyp in der Grundschule 
gelernt, aber die Gesamtzahl ihrer Deutschstunden war gleich. Diese zwei Lernenden waren 
die einzigen von der Beobachtungs- bzw. der Wartekontrollgruppe, die in den ersten vier 
Jahrgangsstufen der Grundschule kein Deutsch gelernt hatten. 
Paar II.: 1004-1206 (Die zwei angegebenen Zahlen beziehen sich auf die zwei Lernenden, 
1004-1206) 
Beide Lernenden haben 9 Jahre lang Deutsch, und 1 Jahr lang Englisch gelernt. Beide 
Lernenden hatten zuvor eine Deutsch-Ungarisch-zweisprachige Grundschule besucht. 
Sie hatten die gleiche Deutschstundenzahl in der Grundschule gehabt:  
1: 5 2: 5 3: 5 4. 5 5: 5 6: 5 7: 5 8: 5. (beide: 1004 / 1206) 
Die Lernenden des Paars II haben in derselben Grundschule, bei derselben Lehrerin Deutsch 
gelernt. 
Paar III.: 1005-1205 (Die zwei angegebenen Zahlen beziehen sich auf die zwei Lernenden, 
1004-1206) 
Beide Lernenden haben 9 Jahre lang Deutsch, und 1 Jahr lang (1005) bzw. 4 Jahre lang 
(1205) Englisch gelernt. Der eine Schüler hatte früher eine Deutsch-Ungarisch-zweisprachige 
Grundschule (1005), die andere Schülerin (1215) eine ungarndeutsche Nationalitätenschule 
besucht. (Die Deutsch-Ungarisch-zweisprachige Grundschule der Schüler der Warte-
Kontrollgruppe war identisch!)  
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Die Lernenden hatten die folgenden Deutschstundenzahlen in der Grundschule gehabt:  
1: 5 2: 5 3: 5 4. 5 5: 6 6: 6 7: 7 8: 7.  (1005) 
1: 5 2: 5 3: 5 4. 5 5: 5 6: 5 7: 5 8: 5. (1205) 
 
In der Grundstufe hatten beide Lernende die gleiche Stundenzahl in Deutsch. In der Oberstufe 
der Grundschule hatte der Lernende der Warte-Kontrollgruppe zwar mehr Deutschstunden, 
aber die zwei Grundschultypen (Nationalitätenschule bzw. deutsch-ungarische zweisprachige 
Grundschule) sind wegen des Stellenwertes des Deutschunterrichts und des Vorhandenseins 
anderer Schulfächer, die in diesen Schultypen auch auf Deutsch unterrichtet werden, dennoch 
vergleichbar, wie auch der Anfang des Deutschlernens der betreffenden Lernenden und die 
Zahl der Deutsch-Lernjahre.   
III. Persönliche Einstellung und Ziele generell zum Fremdsprachenlernen. 
Die Tabellen mit allen Antworten befinden sich im Anhang, im Teil 11. Zusammenfassend 
lässt sich für alle drei Paare feststellen, dass sie im Zusammenhang mit der deutschen 
Sprache die „zukünftige Benutzung im Beruf“ erwähnt haben, das stimmte auch mit den 
Erwartungen ihrer Familien überein. Dagegen betonten sie im Zusammenhang mit der 
englischen Sprache eher die „zukünftige Benutzung im Privatleben“. Daraus folgt, dass sie 
alle eine verstärkte Motivation beim Deutschlernen hatten, was ich als ihre Deutschlehrerin 
aus eigener Erfahrung auch bestätigen kann. 
IV. Soziokultureller Hintergrund 
Die Tabellen mit allen Antworten befinden sich im Anhang, im Teil 11. Zusammenfassend 
lässt sich für alle drei Paare feststellen, dass es in den Familien aller Lernenden einen 
Elternteil mit Universitätsabschluss gab. Lediglich bei der Person 1205 hatten beide 
Elternteile einen Fachmittelschulabschluss. Diese Tatsache hat meines Erachtens 
wahrscheinlich eine Relevanz hinsichtlich des außerordentlichen Fleißes dieser Person. Es 
war auch typisch für die Eltern, dass sie in ihrem Alltag kaum regelmäßig Fremdsprachen 
benutzten.  
V. Persönliche Motivationsfaktoren beim Deutschlernen 
Die Tabellen mit allen Antworten befindet sich im Anhang, im Teil 11. Zusammenfassend 




Die in der Tabelle aufgeführten möglichen (externen) Motivationsfaktoren, wie Mitschüler, 
Lerngruppe, Freunde, Lernpartner, Tandempartner, Reisen in das Zielland, Lektüre, der 
Schulunterricht, der/die  Fremdsprachenlehrer(in) waren den Angaben nach für das erste Paar, 
etwa gleich, und darüber hinaus sehr wichtig. Die Lernenden haben ihre auf der Skala 
markierten Antworten öfter auch „kommentiert“. Im Folgenden werden diejenigen ihrer 
Bemerkungen (in meiner eigenen deutschen Übersetzung) zitiert, die hinsichtlich des Quasi-
Experiments bzw. ihres Lerntempos von Bedeutung sein könnten. Diese waren beim Paar I:  
 ‚In deutscher Sprache lese ich nur sehr selten‘. (1003) 
 ‚Man lernt besser, wenn man in der Fremdsprache jeden Tag auch reden kann‘. 
 
Paar II: 
Die in der Tabelle aufgeführten möglichen (externen) Motivationsfaktoren, wie Mitschüler, 
Lerngruppe, Freunde, Lernpartner, Tandempartner, Reisen in das Zielland, Lektüre, der 
Schulunterricht, der/die  Fremdsprachenlehrer(in) waren den Angaben nach für das erste Paar, 
etwa gleich, aber nicht besonders wichtig. Die Lernenden haben ihre auf der Skala markierten 
Antworten öfter auch „kommentiert“. Im Folgenden werden diejenigen ihrer Bemerkungen 
(in meiner eigenen deutschen Übersetzung) zitiert, die hinsichtlich des Quasi-Experiments 
bzw. ihres Lerntempos von Bedeutung sein könnten. Diese waren beim Paar II:  
 ‚Die Lerngruppe zählt für mich nur in der Hinsicht, dass ich hinter den anderen nicht 
so sehr zurückbleiben möchte‘. (1004) 
 ‚Ich mag meinen Freunden helfen‘. (1206) 
 ‚In deutscher Sprache lese ich nur sehr selten‘. (1206) 
Paar III: 
Die in der Tabelle aufgeführten möglichen (externen) Motivationsfaktoren, wie Mitschüler, 
Lerngruppe, Freunde, Lernpartner, Tandempartner, Reisen in das Zielland, Lektüre, der 
Schulunterricht, der/die  Fremdsprachenlehrer(in) waren den Angaben nach für das erste Paar, 
ungleich, manchmal mehr, manchmal weniger wichtig, jedoch ohne besondere Ablehnung 
oder Begeisterung. Die Lernenden haben ihre auf der Skala markierten Antworten öfter auch 
„kommentiert“. In den Folgenden werden diejenigen ihrer Bemerkungen (in meiner eigenen 
deutschen Übersetzung) zitiert, die hinsichtlich des Quasi-Experiments bzw. ihres Lerntempos 
von Bedeutung sein könnten. Diese waren beim Paar III: 
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 ‚Die mündliche Kommunikation ist sehr wichtig für mich‘. (1005) 
 ‚Beim Lesen kann ich mir einen bedeutenden Wortschatz aneignen‘. (1005) 
 ‚Die großen Erwartungen meiner Deutschlehrerin motivieren mich‘. (1005)  
 ‚Der Erfolg und die Entwicklung meiner Freunde können auch auf mich wirken‘. 
(1205) 
 ‚Wenn ich meine Lektüre verstehen kann, lese ich gern auch weiter‘.(1205) 
VI. Sonstige externe Faktoren, die hinsichtlich des Entwicklungstempos beim 
Fremdsprachenerwerb relevant sind:  
Bei keinem Paar half jemand regelmäßig beim Fremdsprachenlernen außerhalb der Schule. Es 
ist aber sehr interessant zu vergleichen, wie viel Zeit die einzelnen Lernenden zu Hause mit 
dem Deutschlernen verbracht haben. Im Fall des ersten Paares war das gleich, und dem 
Durchschnitt ihrer Lerngruppe entsprechend, eine halbe Stunde. Die Lernenden des zweiten 
Paares haben jeweils täglich 5 Minuten angegeben, was natürlich extrem wenig Zeit ist. Bei 
dem dritten Paar gab es einen wesentlichen Unterschied, wo die Schülerin der 
Beobachtungsgruppe ihren Angaben zufolge täglich doppelt so viel gelernt hat. 
PAAR I  1003 1216 
Wie viel Zeit verbringen Sie zu Hause mit 
dem Deutschlernen? 
täglich 30 Minuten täglich 20 Minuten 
 
PAAR II 1004 1206 
Wie viel Zeit verbringen Sie zu Hause mit 
dem Deutschlernen? 
täglich 5 Minuten täglich 5 Minuten 
 
PAAR III  1005 1205 
Wie viel Zeit verbringen Sie zu Hause mit 
dem Deutschlernen? 
täglich 30 Minuten täglich 60 Minuten 
 
Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass die Auswahl der Matching-Paare 
hinsichtlich der relevanten  Kriterien möglichst optimal erfolgte. Beim Deutschlernen 
während der Grundschule (Schultyp, Lernjahre) gab es jeweils keine bedeutenden 
Unterschiede zwischen den Lernenden der Paare. Auch in ihrem soziokulturellen Hintergrund 
gab es keine gravierenden Abweichungen, alle Eltern verfügten mindestens über das Abitur. 
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Nur bei einer Schülerin hatte keiner der Elternteile einen akademischen Abschluss. Alle 
Lernenden konnten ihre eigenen Ziele sowie die Erwartungen der Eltern hinsichtlich des 
Fremdsprachenlernens exakt formulieren, sie strebten bewusst ein anspruchsvolles 
Sprachniveau an, teils für den Beruf, teils für die private Nutzung. Für besonders motivierend 
hielten sie Reisen bzw. den Aufenthalt im Land der Zielsprache. Paarweise lasen sie gleich 
gern bzw. ungern Literatur (Lektüre) in der Zielsprache. Externe Hilfe nahmen sie nicht in 
Anspruch.  
In einem einzigen Punkt gab es einen bedeutenden Unterschied, zwar nicht innerhalb 
der einzelnen Matching-Paare, sondern zwischen den drei Paaren. Das erste Paar widmete 
nach eigenen Aussagen täglich 30 bzw. 20 Minuten dem Deutschlernen, was dem üblichen, 
erwarteten Durchschnitt entspricht. Das zweite Paar, das Zwillingspaar schätzte seine tägliche 
Lernzeit mit jeweils etwa 5 Minuten ein. Das ist beim aktiven Fremdsprachenlernen natürlich 
besonders wenig, wenn nicht geradezu ungenügend. Diese Lernenden verfügten über sehr 
gute kognitive Fähigkeiten, aber als ihre Klassenleiterin hatte ich den Eindruck, dass ihre 
passive Einstellung zum Lernen (vgl. (1004): „Die Lerngruppe zählt für mich nur in der 
Hinsicht, dass ich hinter den anderen nicht so sehr zurückbleiben möchte.“) und ihre Trägheit 
teilweise in ihrer persönlichen Lebensgeschichte verwurzelt sein konnten. Diese Passivität 
hinderte sie im Gymnasium bis zum Abitur daran, sich wirklich zu entfalten und ihren 
Fähigkeiten, ihrem Talent entsprechende schulische Leistungen hervorbringen zu können. Bei 
dem dritten Paar gab es einen größeren Unterschied (mit 30 bzw. mit 60 Minuten) zwischen 
den persönlichen, dem Deutschlernen gewidmeten Lernzeiten der Lernenden. Dieses 
Mädchen der Beobachtungsgruppe, hat täglich doppelt so viel gelernt, wie ihr Matching-
Partner. (In diesem Zusammenhang kann es für die soziokulturelle Perspektive der 
Beurteilung eine relevante Ergänzung sein, dass nur ihre Eltern keinen akademischen 
Abschluss hatten.) Ihr besonderes Engagement beim Deutschlernen sieht man auch an ihrem 
Entwicklungstempo, und ihre Arbeit wurde im Jahr des Abiturs mit einem schönen Erfolg, 
mit dem 14. Platz im OKTV-Landeswettbewerb Deutsch gekrönt.  
Wenn man die allgemein vorhandenen Unterschiede bei den Lernenden im 
öffentlichen Bildungsbereich in Betracht zieht, wo die Lernenden über verschiedene 
Vorkenntnisse verfügen, aus Familien mit unterschiedlichem soziokulturellem Hintergrund 
kommen, unterschiedlich talentiert und nicht gleich fleißig sind, ist meines Erachtens die 





8.5 Auswertung der Ergebnisse des Quasi-Experiments  
 
Die aus dem Quasi-Experiment gewonnenen empirischen Daten, die die Leistung im 
Leseverstehen (auf dem B1 Niveau) der Matching-Paare vor dem Treatment (Prätest 1 und 
Prätest 2), und während des Treatments (Test 1, Test 2 und Test 3) zeigen, werden in der 
Tabelle der Abb. 22 zusammengefasst. Die Lernenden haben die Tests während des 
Treatments immer zusammen, zur gleichen Zeit, im gleichen Ort, im Rahmen der 
Deutschstunde der Wartekontrollgruppe geschrieben. In der letzten Zeile der vorliegenden 
Tabelle werden außerdem auch die Ergebnisse des etwa nach 10 Wochen nach dem 
Abschluss des Treatments ausgeführten Posttests aufgeführt. In dem Posttest wurde die 
Leistung im Leseverstehen der Matching-Paare entsprechend dem zu erwartenden natürlichen 
Zuwachs ihres Wissenstandes, auf dem B2 Niveau gemessen. Dementsprechend war zu 
erwarten, dass die absoluten Zahlenwerte dieser Messung auf dem höheren Sprachniveau 
einigermaßen niedriger sein werden, was sich auch bestätigt hat. Die Aufgabe der Messung 
des Posttests war, zu ermitteln, ob die eventuelle günstigere Entwicklung der Lernenden der 
Beobachtungsgruppe auch nachhaltig ist.  
Abb. 22.: Ergebnisse der Leseverstehenstests der Matching-Paare 
            
Ergebnisse der Matching-Paare 
 
                                      Paar I                                Paar II                               Paar III 
 1003 1216 1004 1206 1005 1205 
1.  Prätest 1/ B1 
11.09.2015 61,53% 53,84% 92,30% 92,30% 84,61% 84,61% 
2.  Prätest 2/B1 
02.10.2015 16,66% GEFEHLT 100% 100% 83,33% 50% 
3.  1/B1 
10.11.2015 54,54% 63,63% 90,90% 100% 81,81% 100% 
4.  2/B1 
09.02.2016 75% 45% 85% GEFEHLT 85% 100% 
5.  3/B1 
24.03.2016 42,85% 61,90% 66,66% 80,95% 66,66% 85,71% 
6.  Posttest /B2 




Die Ergebnisse des ersten Prätests zeigen einerseits die persönlichen Unterschiede 
zwischen den einzelnen Lernenden sowie die Unterschiede zwischen den Lernpaaren.  
Das Paar I, dessen Lernende erst auf der Oberstufe einer Grundschule, die nicht zweisprachig 
bzw. keine Nationalitätengrundschule war, mit dem Deutschlernen angefangen haben, haben 
selbstverständlich schwächere Ergebnisse, als die anderen zwei Lernpaare, deren Lernende 
von zweisprachigen bzw. von Nationalitätenschulen gekommen waren. Der erreichte 
Leistungsdurchschnitt des ersten Lernpaars entspricht im Test jeweils einem (mittelmäßigen) 
B1 Niveau, auch wenn die Schülerin (1216) der späteren Beobachtungsgruppe mit 53,84 % 
am schlechtesten (von allen) abgeschnitten hat. Die Paare I und II verfügen laut dieser 
Messung über viel bessere Sprachkenntnisse, nicht weit von der oberen Grenze des B1 
Niveaus, und stehen paarweise jeweils auf demselben Sprachstand. 
Bei dem zweiten Prätest hat die Schülerin (1216) gefehlt. Ihr Matching-Partner, der 
Schüler (1003) hat mit seinem Ergebnis (16,66 %) nur gut ein Drittel seiner vorherigen 
Leistung erreicht. Aus diesem gravierenden Unterschied lässt sich darauf schließen, dass der 
zweite Test mit den Leseverstehensaufgaben für ihn (1003) schwieriger gewesen sein konnte. 
Das dritte Lernpaar (1005)/(1205) hatte interessanterweise bei diesem Test auch etwas 
schlechtere Ergebnisse. Beim Schüler (1005) beträgt der Unterschied -1,28 %, bei der 
Schülerin (1205) ist der Unterschied erneut größer, -34,61 %. Nur das Paar II hatte bei dem 
zweiten Prätest besser abgeschnitten, als bei der ersten Messung. Beide Lernende des Paares 
II haben alle Aufgaben ohne Fehler gelöst, in ihrem Fall betrug das Maß der Entwicklung 7,7 
%. Aus diesen Daten geht hervor, dass der zweite Prätest  (wenn auch nur einige seiner 
Aufgabentypen, oder ein Teil seines Wortschatzes) für einige Lernende der Matching-Paare 
schwieriger sein konnte. Da nur zwei Personen von den sechs Lernenden bedeutend 
schlechtere Ergebnisse hatten, war wahrscheinlich nicht der Test wesentlich schwieriger, das 
wäre auch unmöglich gewesen, sondern in ihrem Fall ist mutmaßlich ein Blackout während 
der Aufgabenlösung eingetreten.  
 
An der ersten Testmessung während des Treatments haben alle Lernenden 
teilgenommen. Zum Zeitpunkt dieser ersten Testmessung hatten die Lernenden der 
Beobachtungsgruppe bereits vier Wochen lang Sprachmittlungsförderung erhalten. Die 
Schüler der Warte-Kontrollgruppe haben ein bisschen unter ihrem bisherigen Leistungsniveau 
abgeschnitten. Mit dem ersten Prätest verglichen (wo alle anwesend waren), lässt sich das 







Abb. 23. Entwicklung des Wissenstandes zwischen Prätest 1 und Testmessung 1 
 
 
Entwicklung des Wissenstandes zwischen Prätest 1 und Testmessung 1 
 
Warte-Kontrollgruppe: Beobachtungsgruppe: 
1003:              - 6,99 % 1216:                    9,79 % 
1004:              - 1,4 % 1206:                    7,7 % 
1005:              - 2, 8 % 1205:                   15, 39 % 
 
Die Schülerinnen der Beobachtungsgruppe haben nicht nur ihre ersten Ergebnisse 
(sowohl von dem ersten, als auch von dem zweiten Prätest) verbessert, sondern in jedem 
Fall auch die Leistung ihres Matching-Partners ‒ beim Paar I um 9,09 %, beim Paar II 
um 9,1 %, und um Paar III um 18,19 % ‒ übertroffen. Das ist eine wesentliche 
Entwicklung, in Anbetracht der Tatsache, dass die Schülerinnen der Beobachtungsgruppe 
entweder auf dem gleichen Niveau abgeschnitten haben, (wie (1206) bei den ersten zwei 
Messungen des Prätests, oder 1205 bei der ersten Messung des Prätests), oder sogar 
schwächer (wie (1216), bei der ersten Messung des Prätests, oder (1205) bei der zweiten 
Messung des Prätests). Interessanterweise ist der Grad des Unterschiedes zwischen den 
Lernenden der Matching-Paare bei Paar I und Paar II (1216) und (1206) fast gleich, 9,09 % 
bzw.  
9,1 %. Zu der bemerkenswerten Entwicklung (zu der um 18,19 % besseren Leistung) von der 
Schülerin 1205 haben mit Sicherheit auch ihre besondere Motivation und ihr Fleiß 
beigetragen, die auch von ihrer Sprachlernbiographie (s. im Abschnitt 8.4) bestätigt wurden, 
nach der sie täglich am meisten (60 Minuten) zu Hause Deutsch gelernt hat. 
 
Die zweite Testmessung während des Treatments erfolgte erst etwas später, also 
zwischen der ersten und zweiten Testmessung verging mehr Zeit, als zwischen dem zweiten 
Prätest und der ersten Testmessung. Die Ursache dafür war generell der Aufbau des 
Schuljahrs und die speziellen Schulprogramme des Gymnasiums. Wegen der Winterferien, 
wegen des Halbjahresschlusses, und wegen zwei spezieller Schulprogramme 
(Theaterwettbewerb im Dezember und der Madách-Tag im Januar) sind auch abgesehen von 
den Ferientagen viele Schultage bzw. Deutschstunden ausgefallen. Damit die wiederholte 
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Testmessung der Schülerleistungen nach ungefähr einer genauso langen 
Sprachmittlungsförderung erfolgen kann, wurde diese Messung entsprechend später 
durchgeführt. Bei der zweiten Testmessung hat die Schülerin (1206) des Paares II gefehlt. Bei 
den anderen zwei Paaren lassen sich die folgenden Entwicklungstendenzen beobachten: Bei 
den Schülern (1003) und (1005) der Wartekontrollgruppe ist das Maß der Entwicklung 20,46 
%, bzw. 3,19 %.  Die Schülerin (1205) der Beobachtungsgruppe des Paares III hat wieder mit 
100 % abgeschnitten und hat eine um  
15 % bessere Leistung als ihr Matching-Partner aufweisen können. Dass die Leistung der 
Schülerin (1216) der Beobachtungsgruppe des Paares I um 30 % schwächer als die ihres 
Matching-Partners (1003) war, liegt teilweise daran, dass sie wahrscheinlich die Instruktion 
der ersten Leseaufgabe missverstanden hat, und überall (neben den richtigen Lösungen) auch 
noch eine andere Lösung angekreuzt hat, vgl. ihr Lösungsblatt im Anhang, im Abschnitt 13.  
 
An der dritten Testmessung während des Treatments haben alle Lernenden 
teilgenommen. Aufgrund der etwas schwächeren Ergebnisse ist anzunehmen, dass dieser 
Leseverstehenstest in gewisser Hinsicht schwerer für alle sein konnte. Trotzdem haben dabei 
alle Schülerinnen der Beobachtungsgruppe besser als ihr Matching-Partner abgeschnitten. 
Wegen des Fehlens der Schülerin (1206) bei der Testmessung 2 erhebe ich bei dieser 
Messung nicht den Unterschied zwischen den Leistungen der Testmessung zwei und 
Testmessung drei, sondern den Unterschied zwischen den Leistungen der Lernenden der 
Matching-Paare. Die Schülerinnen der Beobachtungsgruppe haben auch bei der dieser 
Testmessung in jedem Fall die Leistung ihres Matching-Partners ‒ beim Paar I um 19,05 
%, beim Paar II um 14,29 %, und beim Paar III um 19,15 % ‒ übertroffen. Die dritte 
Testmessung ist mit der ersten Testmessung in der Hinsicht vergleichbar, dass nur bei diesen 
Testmessungen keine Lernenden gefehlt haben. Da einige Tests den prozentualen Ergebnissen 
nach (in gleicher Weise für alle) etwas schwerer sein konnten, lohnt es sich vor allem die 
Unterschiede zwischen den Lernenden unter die Lupe zu nehmen. In der Tabelle der Abb. 24 
werden die Unterschiede zwischen den Leistungen der Lernenden der Matching-Paare bei der 





Abb. 24: Unterschiede zwischen den Leistungen der Lernenden der Matching-
Paare bei der ersten und dritten Testmessung 
 
  
Unterschiede zwischen den Leistungen der Lernenden der 
Matching-Paare bei der ersten und dritten Testmessung. 
 
 Testmessung 1. Testmessung 3. 
Paar I 9,09 % 19,05 %, 
Paar II 9,01 % 14,29 %, 
Paar III 18,19 % 19,15 % 
 
Aus diesen Daten geht hervor, dass alle Lernenden der Beobachtungsgruppe, die die 
Sprachmittlungsförderung erhalten haben, bei den Leseverstehenstests überall besser, 
als ihr Matching-Partner aus der Wartekontrollgruppe abgeschnitten haben. Sie haben 
nicht nur bessere Ergebnisse erreicht, sondern auch der Unterschied, ihr Vorsprung 
wurde markant größer (s. Abb. 24).  
 
Diese positive Tendenz wurde von dem Posttest, der etwa 10 Wochen nach dem Abschluss 
des Treatments durchgeführt wurde, bestätigt. In dem Posttest wurde die Leistung im 
Leseverstehen der Matching-Paare entsprechend dem zu erwartenden natürlichen Zuwachs 
ihres Wissenstandes, auf dem B2 Niveau gemessen. Es war logischerweise zu erwarten, dass 
die absoluten Zahlwerte dieser Messung auf dem höheren Sprachniveau einigermaßen 
niedriger sein werden, was sich auch bestätigt hat. Die Aufgabe bei der Messung durch den 
Posttests war, zu ermitteln, ob die eventuelle günstigere Entwicklung der Lernenden der 
Beobachtungsgruppe auch nachhaltig ist. Die Schülerin (1216) hat bei dieser letzten Messung 
gefehlt, aber bei dem Paar II und III sind die Ergebnisse vorhanden, und stehen im Einklang 
mit den Ergebnissen der Testmessungen. Die Schülerinnen der Beobachtungsgruppe haben 
auch bei der Postmessung auf B2 Niveau (um 13,33 % bzw. um 6, 67 %) besser 
abgeschnitten, als die Lerner der Wartekontrollgruppe.    
Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass das im sekundären öffentlichen 
Bildungsbereich durchgeführte Quasi-Experiment die Hypothese, dass 
Sprachmittlungsaufgaben über ein starkes didaktisches Potenzial verfügen und sie sich 
auch fördernd auf die Lernerleistungen im Leseverstehen auswirken können, bestätigt 
hat. Es liegt selbstverständlich an den Möglichkeiten und Grenzen dieses, bzw. eines Quasi-
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Experiments, dass die Zahlen der Messungen vor allem Tendenzen zeigen können. Die 
Ergebnisse der Messungen waren für mich auch aus dem Grund überzeugend, dass die 
Messwerte auch mit anderen Informationen der Sprachlernbiographien, bzw. der Erfahrungen, 
die einer Lehrerin bezüglich ihrer Lernenden zur Verfügung stehen, im Einklang standen. Die 
Testmessung 1 und Testmessung 3, an denen alle Lernenden teilgenommen hatten, zeigten, 
dass die Leistungen der Lernenden der Beobachtungsgruppe in jedem Fall die der 
Lernenden der Wartekontrollgruppe überragt haben, und selbst der Unterschied 
zwischen diesen Leistungen, ist im Laufe der etwa 15 Wochen des ganzen Treatments in 
großem Maße gewachsen, denn er hat sich bei zwei Paaren fast verdoppelt. Dadurch sehe ich 
also bestätigt, dass die konsequente Entwicklung der Sprachmittlung zum verbesserten 




9 Die qualitativ orientierte Datenerhebung bei Lernenden: die ergänzende 
Lernerbefragung 
 
Trotz der vorsichtigen Planung und der möglichst sorgfältigen Ausführung sind im Laufe 
des Quasi-Experiments öfter nicht vorhersehbare Ereignisse eingetreten, die typisch für den 
Alltag des öffentlichen Bildungsbereichs sind. Auch wegen des gelegentlichen Fehlens 
einiger kranker Lernender an Testtagen oder an Treatment-Tagen, oder z. B. wegen einer 
Feueralarmprobe gerade während eines Testens gewann die ergänzende qualitative 
Lernerbefragung besonders an Bedeutung.  
In diesem Teil der Datenerhebung (s. im Anhang, Unterlage 11) wurde mit Hilfe von 
einem von mir zusammengestellten standardisierten Fragebogen ermittelt, wie die Lernenden 
der Beobachtungsgruppe ihre Lernfortschritte wahrgenommen haben. Sie sollten ihre 
Lerntätigkeit sowie ihre Lernerfahrungen reflektieren und Aussagen dazu treffen, wie sie ihre 
eigenen Lernfortschritte wahrgenommen haben. Bei den einzelnen Punkten hatten sie 
ebenfalls die Möglichkeit, auch ihren Standpunkt zu begründen.  
Ein zu lösendes Problem bei dieser Befragung war natürlich, inwieweit die Lernenden 
imstande sein können, unmittelbar ihre „Sprachmittlungserfahrungen“ zu reflektieren. Diese 
Frage liegt selbstverständlich auf der Hand, da sich die Lernenden der Beobachtungsgruppe 
der einzelnen Bausteine, geschweige denn der Zielsetzungen des Treatments nicht bewusst 
waren. Deshalb sollten die Lernenden der Beobachtungsgruppe nach Abschluss des 
Interventionsprozesses eine spezielle Aufgabensequenz ausführen. Alle Aufgaben dieser  
Aufgabensequenz waren Sprachmittlungsaufgaben, die dem Typ nach schon vom Treatment 
her den Lernenden bekannt sein sollten. Um allein zu der Sprachmittlungstätigkeit 
Reflexionen zu gewinnen, bezog sich die qualitative Lernerbefragung auf die Ausführung 
dieser aparten Aufgabensequenz.  
Aufbau der qualitativ orientierten Lernerbefragung: 
Im Vorspann des Fragebogens wurden den Lernenden einerseits schriftlich Informationen 
zu Art und Sinn des Fragebogens erteilt, im Kästchen stand der folgende Text:  
 
Meine vorliegenden Antworten zum Lernprozess… [d. h. die Antworten der Lernenden] 
…werden nicht bewertet und/oder benotet; 
…dienen meiner persönlichen Entwicklung; 
…bei weiteren Fragen kann ich meine Lehrerin um Antwort bitten bzw. ich kann meine 
Überlegungen mit meinen Mitschülern besprechen. 
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Andererseits wurde wiederholt und ebenfalls schriftlich festgehalten, worauf sich die 
Fragen des Fragebogens beziehen: 
 
I. Protokollierung der ausgeführten Aufgaben:  
 
a) Nach dem Anschauen des kurzen (1’53”) Werbefilms der Deutschen Post [in der 
Deutschstunde] – „Das ist Paula“ – wurde in ungarischer Sprache mündlich 
zusammengefasst, was für Dienstleistungen von der Deutschen Post Urlaubern 
angeboten werden.  
 
Eine weitere Anmerkung zur Abwicklung dieser Aufgabe: Aus technischen Gründen, wegen 
der veralteten Lautsprecher war im Deutschraum des Gymnasiums die Tonqualität des 
Werbefilms nicht besonders gut. 
b) Nach individuellem Recherchieren (zu Hause) auf der Webseite der ungarischen Post 
wurde in deutscher Sprache schriftlich zusammengefasst, ob von der Ungarischen 
Post eine vergleichbare Dienstleistung angeboten wird, bzw. wie sie ist. 
 
Dieser Einleitung folgten die Fragen zur Ausführung der genannten Sprachmittlungs-
Aufgabensequenz:  
Meine Aufzeichnungen über die Aufgabenlösung…. 
Antworte kurz und bündig. Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten. 
1. Wie beurteilst du deine eigene Aktivität bei der Aufgabenlösung? Warum?  
2. a) Inwieweit konntest du deine vorhandenen Kenntnisse bei der Aufgabenlösung 
aktivieren? Warum? 
b) Welche deiner Kenntnisse konntest bzw. solltest du in erster Linie aktivieren?  
3. Was hat bei der Aufgabenlösung Schwierigkeiten bereitet? Warum? 
4. Was ging leicht bei der Aufgabenlösung? Warum? 
5. Welche deiner Kenntnisse und Kompetenzen haben sich deiner Meinung nach im 
Laufe der Aufgabenlösung fortentwickelt?  
6. Hast du diese Aufgaben gern ausgeführt? Warum? 
7. Was meinst du, was war das praktische Ziel dieser Aufgaben? 
7.
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8. Wann hast du ich im Laufe der Ausführung der Aufgaben unangenehm (’nicht 
geschickt’) gefühlt und warum?  
9. Bist du mit den Ergebnissen deiner Arbeit zufrieden? Woran würdest du eventuell 
etwas bei der Ausführung ähnlicher Aufgaben ändern?  
10. Sonstige Bemerkungen:  
 
Bei der Zusammenfassung der Ergebnisse der qualitativen Datenerhebung der Lernenden von 
der Beobachtungsgruppe werden im Folgenden alle erhaltenen Antworten aufgeführt. Am Tag 
dieser Befragung waren neun Lernende anwesend. Diejenigen Inhalte, die hinsichtlich der 
Wahrnehmung der Sprachmittlungsaufgaben relevant sein können, wurden von mir kursiv 
hervorgehoben. Bei der (eigenen) deutschen Übersetzung der in der Muttersprache der 
Lernenden verfassten Gedanken werden naturgemäß auch die unkorrekten, unklaren 
Formulierungen beibehalten und nicht durch Bessere ersetzt.     
Die erhaltenen Antworten der qualitativen Lernerbefragung: 
 
1. Wie beurteilst du eine eigene Aktivität bei der Aufgabenlösung? Warum?  
- Ich versuchte aktiv zu arbeiten, aber es kostete mich viel Zeit, die Aufgabe zu verstehen; 
- Ich versuchte gut aufzupassen, um gut abzuschneiden; 
- Ich versuchte die Aufgaben sehr gut zu lösen; 
- Es war eine interessante Aufgabe für mich, die ich gern gemacht habe. 
- Ich glaube, ich war nicht so gut bei der Aufgabenlösung. Die während der Stunde 
ausgeführte Aufgabe [Anschauen des kurzen (1’53”) Werbefilms  der Deutschen Post  wurde 
in ungarischer Sprache mündlich zusammengefasst, was für Dienstleistungen von der 
Deutschen Post Urlaubern angeboten wird.] habe ich nicht perfekt gelöst, und die 
Hausaufgabe habe ich als etwas anderes verstanden;  
- Ich glaube, ich war ziemlich gut bei der Aufgabenlösung, wenn auch nicht 100%-ig. 
- Ich versuchte mein Bestes zu geben. Es lag nicht an meiner Aktivität, wie gut ich wirklich 
war. 
- Meine Aktivität war durchschnittlich. Ich habe nur so viel Anstrengung aufgebracht, die 
unbedingt nötig für die Aufgabenlösung war. 





2. a) Inwieweit konntest du deine vorhandenen Kenntnisse bei der Aufgabenlösung 
aktivieren? Warum? 
- Meine Kenntnisse halfen mir, das Video zu verstehen und die Zusammenfassung zu Hause zu 
schreiben. 
- Vor allem brauchte ich Wortschatz, und die Zusammenfassung in der Muttersprache. 
- Ich brauchte Wortschatz, weil ich auch übersetzen sollte, aus dem Deutschen ins 
Ungarische, und aus dem Ungarischen ins Deutsche. 
- Ich konnte meine bisherigen Kenntnisse nicht so sehr aktivieren, weil ich noch keine 
ähnlichen Aufgaben gemacht habe. 
- Ich war ziemlich gut, aber wegen Wortschatzlücken hatte ich einige Probleme. 
- Ich konnte meine bisherigen Kenntnisse ziemlich gut aktivieren, aber die Unsicherheit hat 
mich ein bisschen gehindert. 
- Was die Fremdsprachenkenntnisse betrifft, konnte ich meine bisherigen Kenntnisse ziemlich 
gut aktivieren. Ich hatte nur damit Probleme, ob ich die Aufgabe richtig verstanden habe. 
- Für die Übersetzung brauchte ich mehr [Sprach]Kenntnisse, für die ungarische 
Zusammenfassung brauchte ich weniger [Sprach]Kenntnisse.  
- Ich versuchte mein ganzes Wissen zu aktivieren. 
 
2. b) Welche deiner Kenntnisse konntest bzw. solltest du in erster Linie aktivieren?  
- meine Fremdsprachenkenntnisse; 
- Hörverstehen aus dem Deutschen und die Zusammenfassung; 
- Übersetzung, Zusammenfassung, Hörverstehen; 
- Schreibfertigkeit, Wortschatz, das Verstehen der Aufgabenstellung; 
- Übersetzung, Wortschatz, und natürlich auch weitere sprachliche Ausdrucksmittel; 
- Wortschatz, informatische Kenntnisse für Internetrecherche, Hörverstehen, weitere 
fremdsprachliche Kenntnisse; 
- Hörverstehen, selbständiges Recherchieren im Internet, und die Zusammenfassung der 
gefundenen Informationen in der Fremdsprache; 
- Übersetzung, Zusammenfassung der wesentlichen Inhalte, Hörverstehen; 
- in erster Linie lexikalische Kenntnisse. 
 
3. Was hat bei der Aufgabenlösung Schwierigkeiten bereitet? Warum? 
- An manchen Stellen konnte ich den Hörtext schwer verstehen. Es war ein bisschen schnell 
und leise. [Hier muss wiederholt werden, dass wegen der veralteten Lautsprecher im 
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Deutschraum des Gymnasiums die Tonqualität des Werbefilms leider nicht besonders gut 
war.] 
- Es war für mich nicht eindeutig, welche Teile des Kurzfilms wichtig sind, und wie ich ihn 
zusammenfassen soll, in was für einem Stil, oder wie lang. Die  technischen Gegebenheiten 
der Schule ‒ das Video war leise ‒ erschwerten das Verstehen. 
- Wegen der Technik der Schule war das Video leise. 
- Ich hätte mehr Zeit gebraucht. Ich glaube, ich habe die Aufgabe nicht hundertprozentig 
verstanden.  
- Wortschatzlücken und der Artikelgebrauch. Ich widme dem Wortschatzlernen nicht so viel 
Zeit. 
- Ich habe die Aufgabe missverstanden. Statt eine Zusammenfassung zu machen, habe ich eine 
Übersetzung geschrieben.  
- Ich glaube, es war nicht so schwer. 
- Nach dem Anhören des deutschen Textes war es für mich schwer, ins Ungarische zu 
wechseln und auf Ungarisch zu formulieren, worum es sich im kurzen deutschen Werbevideo 
handelte.  
- Ich habe die Aufgabe missverstanden. Ich habe angefangen, mit einer anderen 
Kommunikationsabsicht zu schreiben, als ich es hätte machen müssen. 
 
4. Was ging leicht bei der Aufgabenlösung? Warum? 
 
- Das Hörverstehen. Ich glaube, es war leicht. 
- Das Hörverstehen war nicht schwer. 
- In der Hausaufgabe habe ich [über das Thema] aus einer allgemeinen Perspektive 
geschrieben, und nicht meine eigene Meinung geäußert. Ich glaube, es ging ganz gut. 
- Die Übersetzung, wegen meiner Fremdsprachenkenntnisse; 
- Das Hören, die Arbeit im Hintergrund [die Internetrecherche]; 
- Obwohl man das Video nicht immer ganz gut hören konnte, hielt ich das Hörverstehen für 
ziemlich leicht. 
- Ich konnte den Hörtext gut verstehen, die Bilder des Videos haben wahrscheinlich dabei 
geholfen. 
- Die Arbeit zu Hause ging leichter, weil ich mehr Zeit für die Aufgabenlösung und zum 
Nachdenken hatte. 




5. Welche deiner Kenntnisse und Kompetenzen haben sich deiner Meinung nach im 
Laufe der Aufgabenlösung fortentwickelt?  
- beim Hören das Wesentliche zu verstehen  
- Übersetzung, einen Text kürzer zu fassen 
- (gehörte) fremdsprachliche Inhalte in der Muttersprache zusammenzufassen 
- Ich weiß es nicht, aber wenn wir in der Zukunft noch ähnliche Aufgaben machen würden, 
würde ich mich sicher entwickeln.  
- Übersetzung und Wortschatz. 
- Mein Wortschatz, und dass ich mich auf das Wesentliche konzentrieren soll.   
- Übersetzung, und die Übermittlung aus dem Deutschen ins Ungarische. 
- Hörverstehen, und die ungarische Zusammenfassung des deutschen Textes.  
- Ich habe gelernt, wie ich die wesentlichen Informationen im Text finden kann. 
 
6. Hast du diese Aufgaben gern ausgeführt? Warum? 
- Ja, weil ich im Hörverstehen und im Verstehen der wesentlichen Informationen besser 
werden möchte. 
- Die Neuheit dieser Aufgaben war interessant, weil wir bisher noch nicht so etwas gemacht 
haben, aber die Aufgaben selbst waren nicht besonders spannend. 
- Ich hielt die Aufgaben für besonders. Einige Aufgabenkomponenten habe ich nicht so sehr 
genossen, aber einige Sachen habe ich für sehr nützlich gehalten. So z. B. als wir über die 
richtigen Lösungen ohne Namen diskutiert haben. 
- Ja, ich freue mich immer, wenn wir nicht durchschnittliche Aufgaben machen. Man kann es 
fühlen, dass dabei andere Fertigkeiten geschult werden, wir können unser Wissen benutzen.  
- Ja, ich habe diese Aufgaben gern gemacht, weil ich dadurch neue Sachen gelernt habe, und 
ich mag mich entwickeln.  
- Zuerst hatte ich Angst, dass mich diese Aufgaben überfordern werden, aber ich wurde 
allmählich immer geschickter, und am Ende gefielen sie mir schon.  
- So etwas haben wir bisher nicht gemacht, also die Neuheit gefiel mir. 
- Ja, weil ich sie für nützlich hielt. 
- Nicht so sehr, weil sie ungewöhnlich waren.  
 
7. Was meinst du, was war das praktische Ziel dieser Aufgaben? 
- die Fähigkeit zu entwickeln, um eine Zusammenfassung machen zu können;  




- Informationsweitergabe, und die Aufgabe zu verstehen in beiden Sprachen [etwa. 
Sprachrezeption in beiden Sprachen].  
- Wortschatzerweiterung, Übersetzungsschulung, in der Deutschstunde jedenfalls 
Hörverstehen, und auch dass wir auch improvisieren können. 
- Die Aufgaben hatten das Ziel, uns beizubringen, wie wir die wesentlichen Informationen 
aus einem Text herausfiltern können, und wie wir die [Fremd]sprache kreativ nutzen 
können. Dass wir nicht zu übersetzen versuchen. [Wortwörtliche Formulierung der 
Lernenden!]  
- Die Aufgaben wollten die Lernenden darauf testen, wie genau sie die erhaltenen Aufgaben 
ausführen können, wie gut sie die wesentlichen inhaltlichen Elemente heraussuchen können. 





 Wann hast du dich im Laufe der Ausführung der Aufgaben gut gefühlt und warum?  
- Als ich zu Hause mehr Zeit für die Aufgabenlösung hatte, und ich das Gefühl hatte, dass ich 
die Aufgabe ziemlich gut gelöst habe.  
- Als ich die Informationen über die Ungarische Post zusammengefasst habe. Ich glaube, 
meine Arbeit wurde eine anspruchsvolle, gut gelungene Lösung, und das war natürlich ein 
gutes Gefühl. 
- Das Werbevideo selbst hat mir schon gefallen. Obwohl ich es nicht immer gut hören konnte, 
fand ich es lustig. Am besten war, als die Antworten ohne Namen vorgelesen wurden, und es 
war sehr lehrreich zu hören, wie die anderen die Aufgabe verstanden haben. 
- Als wir das Werbevideo öfter haben sehen können. Jedes Mal habe ich mehr Details davon 
verstanden. Und auch während der Recherche zu Hause. 
- Während der ganzen Zeit der Aufgabenlösung. 
- Als ich nach dem dritten Hören den Hörtext verstanden habe. 
- Ich glaube, ich habe die Aufgabe gleich verstanden, deshalb habe ich mich gut gefühlt. 
- Als ich den Hörtext verstanden habe. 
- Als ich den Hörtext verstanden habe. 
 
8. Wann hast du ich im Laufe der Ausführung der Aufgaben unbequem (’nicht 
geschickt’) gefühlt und warum?  
- Als ich das Video nicht gut genug gehört habe. 
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-  Während der Zusammenfassung habe ich manchmal den Faden verloren. 
- Ich habe mich nicht unbequem gefühlt. 
- Bei der ersten Aufgabe, als ich den deutschen Hörtext verstehen sollte, und ihn anschließend 
auf Ungarisch zusammenfassen sollte. 
- Vielleicht erst dann, als wir die guten und die weniger gelungenen Lösungen miteinander 
verglichen haben, weil ich die zweite Aufgabe missverstanden habe. 
- Als ich die Aufgabe nicht richtig gelöst habe, unabhängig davon, dass ich das Kurzvideo 
verstanden habe. 
- Als wir den Inhalt am Ende der Stunde zusammengefasst haben. Einerseits hätte ich mehr 
Zeit dafür gebraucht, andererseits war ich mir nicht sicher, was der Sinn der Aufgabe ist. 
- Als mir nach dem Lösen der Aufgabe klar wurde, dass ich die Aufgabenstellung nicht 
richtig interpretiert habe, ich aufs Neue mit der Lösung anfangen sollte, und dann blieb mir 
nur noch wenig Zeit.  
- Als ich in der Stunde beim Hören nicht alles verstanden habe, und ich die Zusammenfassung 
machen musste. 
 
9. Bist du mit den Ergebnissen deiner Arbeit zufrieden? Woran würdest du eventuell 
etwas bei der Ausführung ähnlicher Aufgaben ändern?  
- Ich bin nur teilweise zufrieden. Ich müsste bei der Höraufgabe besser aufpassen. 
- Für mich wäre nötig, mehr über die Aufgabenlösung zu sprechen, weil ich die Aufgabe ein 
bisschen missverstanden habe, vielleicht auch wegen der Technik, das lag aber nicht an der 
Lehrerin. 
- Ich bin nicht zufrieden. Ich muss mich besser konzentrieren, vor allem was das Verstehen 
der Aufgabenstellung betrifft.  
- Nein. Beim nächsten Mal würde ich zuerst die Aufgabe durchdenken, interpretieren, und 
erst dann anfangen, sie zu lösen. 
- Ich bin zufrieden, weil meine schriftliche Arbeit gut gelungen ist. 
- Mit dem ersten Teil bin ich zufrieden, aber im zweiten Teil hätte ich auch besser schreiben 
können.  
-    Beim nächsten Mal werde ich erneut nachfragen, was ich genau machen soll, bevor ich die 
Aufgabe falsch löse.  
- Ich bin mit dem Endergebnis zufrieden. Wenn ich aber meine Aufgabe nicht ganz verstehe, 
müsste ich nachfragen. 
- Ich bin insgesamt zufrieden. Obwohl ich die Aufgaben nicht ohne Fehler lösen konnte, ich 
finde, dass sie lehrreich waren. Vielleicht würde ich nicht jeden Tag ähnliche Aufgaben 
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machen, aber das war doch eine interessante Erfahrung. Wahrscheinlich hätte ich beim ersten 
Teil besser abgeschnitten, wenn wir keine technischen Probleme gehabt hätten.  




9.1 Auswertung der Datenerhebung der qualitativen Lernerbefragung 
 
Zum Zeitpunkt der qualitativen Datenerhebung hatten die Lernenden über ihre 
Lernerfahrungen hinsichtlich der Sprachmittlungsaufgaben so zu reflektieren, dass sie sich  
der Zielsetzungen des Treatments bzw. des gesamten Forschungsvorhabens nicht bewusst 
waren. Auf diese Weise gelang es, zu unbeeinflussten Informationen über ihre kognitive und 
metakognitive Arbeit im Zusammenhang mit Sprachmittlung zu gelangen, ohne 
Antworttendenzen. Nach dem Abschluss des Treatments wurde nachher selbstverständlich 
allen Teilnehmenden das Ziel des Quasi-Experiments zusammenfassend erklärt. Erst nach der 
Ausführung des abschließenden Posttests (im Juni), ab September des nächsten Schuljahres 
wurde damit angefangen, Sprachmittlung auch bei den Lernenden der Wartekontrollgruppe 
regelrecht zu schulen.  
Die qualitativen Antworten der Lernenden der Beobachtungsgruppe hatten einerseits sehr 
wichtige Informationen zur Problematik der Planung, Einführung und Ausführung der 
Sprachmittlungsschulung geliefert. Andererseits waren sie gleichzeitig ein Zeichen von, sowie 
ein Beitrag zu verwirklichter Lernerautonomie gewesen, die ein  allgemeines Erziehungsziel 
im Unterricht bildet (FELD-KNAPP in BARKOWSKI-KRUMM 2010:21), vgl.:  
„Mit dem Begriff des autonomen Lernens wird eine Lernkultur bezeichnet, in der das Anknüpfen an die 
persönlichen Erfahrungen und Lernmotive sowie die Entwicklung der Fähigkeiten für ein 
eigenverantwortliches Lernen im Zentrum stehen. […] Metakognitive Strategien haben das Ziel, den 
eigenen Lernprozess zu steuern, die eigene Aufmerksamkeit zu steuern, die eigene Ausführung einer 
Aufgabe zu überwachen und zu reflektieren und die Ergebnisse auszuwerten.“ (FELD-KNAPP in 
BARKOWSKI-KRUMM 2010:21) 
 
Die Antworten der Lernenden zeugten davon, dass sie dem Deutschlernen grundsätzlich 
positiv, motiviert gegenüberstehen, und (auch im Einklang mit den Ergebnissen des 
Eingangstests zu ihrem persönlichen Lernstil und Verhaltensgewohnheiten in den 
Deutschstunden) sie sich fundierte Deutschkenntnisse aneignen möchten, und (auch aufgrund 
ihrer allgemeinen kognitiven Fähigkeiten) bewusst und autonom ihren Entwicklungsprozess 
im Fremdsprachenerwerb betrachten können. 
Natürlich waren die Lernenden nicht immer der gleichen Meinung. Einige Komponenten 
der Aufgabensequenz haben einigen Lernenden mehr, einigen Lernenden weniger gefallen, 
das ist etwas Natürliches im Unterricht. Hinsichtlich der Wahrnehmung der 
Sprachmittlungsaufgaben sind die folgenden Gemeinsamkeiten der Lernermeinungen 
relevant: Es war nicht fest umrissen, nicht deutlich für die Lernenden, was eine 
Übermittlungsaufgabe bedeutet. Auch nicht aus Lernerfahrungen anderer Fremdsprachen, 
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was in ihrem Fall das Englischlernen war. Es wurde öfter expressis verbis formuliert, dass die 
Aufgabe(n) unklar war(en), sie wurde(n) nicht gleich verstanden, vgl.:  ‚Die Unsicherheit hat 
mich ein bisschen gehindert‘, ‚Ich hatte nur damit Probleme, ob ich die Aufgabe richtig 
verstanden habe‘. Sie haben auch nicht erkannt, dass der Kanalwechsel bei der Ausführung 
der gleichen Aufgaben ‒ Zusammenfassung der wesentlichen Informationen über die gleiche 
Dienstleistung der Deutschen, bzw. der Ungarischen Post ‒ keine Rolle spielt. 
Interessanterweise haben sie die mündliche Aufgabe als ‚Zusammenfassung‘, und die 
schriftliche Aufgabe als ‚Übersetzung‘ interpretiert, vgl.: ‚Für die Übersetzung brauchte ich 
mehr [Sprach]Kenntnisse, für die ungarische Zusammenfassung brauchte ich weniger 
[Sprach]Kenntnisse‘. Das Wort ‚Übersetzung‘ selbst wurde von mir natürlich nicht einmal 
verwendet. 
Der ausdrücklich erwünschte Sprachwechsel im Laufe der Aufgabenlösung hat die 
Lernenden überrascht, diese Besonderheit der Aufgabensequenz wurde von ihnen als 
Schwierigkeit aufgefasst, vgl.: ‚Nach dem Anhören des deutschen Textes war es für mich 
schwer, ins Ungarische zu wechseln, und auf Ungarisch zu formulieren, worum es sich im 
kurzen deutschen Werbevideo handelte‘, bzw. [es war für mich schwer, dass] ‚ich den 
deutschen Hörtext verstehen sollte, und ihn anschließend auf Ungarisch zusammenfassen 
sollte‘. Die anderen, von den Lernenden vereinzelt genannten „Probleme“ tauchen auch 
im Zusammenhang mit anderen Aufgabentypen im Fremdsprachenunterricht auf: die 
Lernenden hätten mehr Zeit gebraucht, die Technik war nicht einwandfrei, sie hatten 
Wortschatzlücken und Unsicherheiten im Artikelgebrauch. Für die Wahrnehmung der 
Sprachmittlung, bzw. für die Sprachmittlungsförderung schlechthin ist es sehr wichtig, dass es 
den Lernenden klar sein soll, was „der Sinn der Sache“ ist, was natürlich für alle 
Aufgabentypen im Fremdsprachenunterricht gilt. Dass sich die Lernenden des „Sinnes der 
Sache“ nicht bewusst waren, ist auch daran abzulesen, dass sie für die von ihnen ausgeführten 
Tätigkeiten stets verschiedene Bezeichnungen verwendet haben: ‚Zusammenfassung‘, 
‚Übersetzung‘, ‚Übermittlung‘ (dieses Wort wurde auch, lediglich einmal erwähnt) und auch 
noch ‚Verstehen des Hörtextes‘. Eine Aussage über die persönlichen Schwierigkeiten gewährt 
einen Einblick in den Prozess der Aufgabenlösung, wo es gewissermaßen an Textkompetenz 
‒ wie z. B. Zugang zu Einzelinformationen und auch zum Bedeutungszusammenhang des 
Textes (s. FELD-KNAPP in BARKOWSKI-KRUMM 2010:337) ‒ fehlte, vgl.: ‚Es war für 
mich nicht eindeutig, welche Teile des Kurzfilms wichtig sind, und wie ich ihn 
zusammenfassen soll, in was für einem Stil, oder wie lang.‘ Obwohl diese Lernende die 
Instruktionen zur Adressatenspezifik außer Acht gelassen hatte, wurde durch ihre Reflexion 
(im zweiten Teil ihrer Aussage) auch dieser Aspekt der Sprachmittlungsaufgaben thematisiert.  
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Die während der Ausführung der Sprachmittlungsaufgaben entwickelten Kompetenzen 
waren von den Lernenden persönlich jeweils unterschiedlich wahrgenommen worden. 
Es ist interessant, dass die Bedeutung des Wortschatzes mehrmals hervorgehoben und betont 
wurde. So nannte man, wie wichtig der Wortschatz für die Aufgabenlösung ist, oder eine 
Lernende ‚hatte wegen Wortschatzlücken einige Probleme‘, oder man dachte, dass das Ziel 
der Aufgabensequenz die Wortschatzerweiterung war. Es lag teilweise an der Textkompetenz 
der Lernenden, wer von ihnen die eigenen Kenntnisse gut oder weniger gut aktivieren konnte, 
aber eindeutig spielt die Routine, die Vertrautheit (auch bei der Sprachmittlung) eine 
entscheidende Rolle bei der Aufgabenlösung, vgl.: ‚Ich habe noch keine ähnlichen Aufgaben 
gemacht, die Unsicherheit hat mich ein bisschen gehindert.‘ 
Die Lernenden haben die Frage, ‚Welche deiner Kenntnisse konntest bzw. solltest du in erster 
Linie aktivieren?‘ einerseits mit ihnen aus der täglichen Unterrichtspraxis wohlbekannten 





 das Verstehen der Aufgabenstellung; 
 selbständiges Recherchieren im Internet. 
Unter den genannten aktivierten Gebieten können die folgenden unmittelbar mit der 
Sprachmittlung in Verbindung gebracht werden: 
 Zusammenfassung; 
 Übersetzung. 
Eine Schülerin hat es für leicht gehalten, dass sie ‚aus einer allgemeinen Perspektive‘ 
schreiben sollte, statt die eigene Meinung zu äußern, damit wurde in der Befragung noch ein 
sehr wichtiger Wesenszug der Sprachmittlung erkannt und erfasst. Bis auf eine Person 
(‚ungewöhnlich‘) haben alle Befragten die Sprachmittlungsaufgaben für sehr nützlich 
gehalten. Die Gebiete, für die aus Lernerperspektive der Nutzen der Sprachmittlungsaufgaben 
unmittelbar greifbar war, waren die Folgenden:  
 beim Hören lernte man, das Wesentliche zu verstehen;  
 bei der „Übersetzung“ lernte man, einen Text kürzer zu fassen; 
 man konnte seinen Wortschatz entwickeln; 
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Auch die Komplexität der Sprachmittlung wurde in den Antworten erfasst, vgl.: ‚Ja, ich freue 
mich immer, wenn wir nicht durchschnittliche Aufgaben machen. Man kann es fühlen, dass 
dabei andere Fertigkeiten geschult werden, wir können unser Wissen benutzen‘. 
Trotz der guten Aufnahme der Sprachmittlungs-Aufgabensequenz fühlte ich die Unsicherheit 
der Lernenden auch bei ihren sehr unterschiedlichen Antworten, als sie nennen sollten, was 
das Ziel der Aufgabensequenz nach ihrer Meinung war. Die Lernenden nannten neben der 
Schulung vertrauter Fertigkeiten oder Lernbereiche unterschiedliche, jeweils grundlegende 
Aspekte der Sprachmittlung, von denen sie nicht wissen konnten, dass diese zu einem eigenen 
Kompetenzgebiet gehören, und haben die folgenden kommunikativen bzw. Lerntätigkeiten 
für „Ziele“ gehalten:  
 Zusammenfassung;  
 Informationsweitergabe; 
 Wortschatzerweiterung;  
 Übersetzungsschulung; 
 improvisieren können; 
 zwischen den zwei Sprachen wechseln zu können. 
Eine Schülerin hat mit verblüffender Genauigkeit diese Frage beantwortet, ich zitiere ihre 
Aussage wortwörtlich in meiner eigenen deutschen Übersetzung: „Die Aufgaben hatten das 
Ziel, uns beizubringen, wie wir die wesentlichen Informationen aus einem Text 
herausfiltern können, und wie wir die Sprache kreativ nutzen können. Dass wir nicht zu 
übersetzen versuchen.“  
 Der Einsatz der Sprachmittlungsaufgaben bereicherte meinen Deutschunterricht in 
großem Maße. Die Ergebnisse der qualitativen Datenerhebung überzeugten mich davon, dass 
die Lernenden die Sprachmittlungsaufgaben für eine interessante und betont nützliche 
Abwechslung im Unterricht gehalten haben. Ihre Unsicherheit bezüglich der richtigen 
Ausführung der Sprachmittlungsaufgaben ist ein ernstes Indiz dafür, dass die 
Sprachmittlungsschulung im ungarischen sekundären Bildungsbereich nicht nur einer 
Einführung und einer Umsetzung in den Unterrichtspraxis bedarf, sondern auch einer 
gründlichen Routinisierung, damit die Lernenden den erforderlichen Grad von 






10 Zusammenfassung der Forschungsergebnisse 
 
In diesem Kapitel werden die sich auf den ungarischen Deutsch-als-Fremdsprache-
Unterrichtskontext bezogenen Forschungsfragen zusammenfassend beantwortet: 
 Wie wird Sprachmittlung gedeutet? 
 Welche Funktionen hat Sprachmittlung im Deutsch-als-Fremdsprache-Erwerb? 
 Welche Funktionen werden der Sprachmittlung von Lehrenden und Lernenden 
zugeordnet? 
 Wie wirkt die konsequente Entwicklung der Sprachmittlungskompetenz auf den 
Erwerb schriftlicher Teilkompetenzen?  
 
Wie einleitend thematisiert wurde, dient die Kompetenzförderung im 
Fremdsprachenunterricht in erster Linie dem Ausbau der kommunikativen 
Handlungsfähigkeit der Lernenden. Die Ausweitung der vier Kompetenzbereiche bzw. ihre 
weitere oder modifizierte Differenzierung entspricht realen kommunikativen Handlungen. Die 
Ausweitung der vier Kompetenzbereiche (Hören, Lesen, Sprechen und Schreiben) durch 
die Lernbereiche Hör-Seh-Verstehen und Sprachmittlung entspricht realen 
kommunikativen Handlungen und den aufkommenden Entwicklungen und 
Erwartungen der europäischen Gesellschaften.  
Die Sprachmittlung erscheint im Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen als 
eigenständige Aktivität und Strategie und gilt als eine der Schlüsselkompetenzen. Das 
fremdsprachendidaktische Verständnis der Sprachmittlung fokussiert ausschließlich auf 
alltagsrelevante, nicht-professionelle Formen des Übertragens, und die Sprachmittlung wird 
(im Gegensatz zum Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen) eindeutig vom 
ausgangstextgetreuen Übersetzen abgegrenzt. In der Fremdsprachendidaktik wird unter 
Sprachmittlung die adressaten-, sinn- und situationsgerechte Übermittlung von Inhalten 
geschriebener oder gesprochener Texte verstanden. Im Laufe der Sprachmittlungsaktivitäten 
werden nicht die eigenen Sprechabsichten geäußert. Sprachmittlung ist ein eigener 
Kompetenzbereich im Fremdsprachenunterricht und erfordert die aktive Handhabung weiterer 
wesentlicher Teilkompetenzen, wie die der sprachlich-kommunikativen Kompetenz, die der 
interkulturellen Kompetenz, die der interaktionalen Kompetenz und die der strategisch-
methodischen Kompetenz. Für die Schulung des Kompetenzbereiches Sprachmittlung ist auch 
die Schulung des Kompetenzbereiches Textkompetenz erforderlich.  
Die Sprachmittlung gilt auch als eine eigenständige sprachliche Aktivität neben 
Interaktion, Produktion und Rezeption und ist der einzige Kompetenzbereich im 
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Fremdsprachenunterricht, wo Aufgaben mit Kodewechsel relevant sind, wodurch eine 
praktische Mehrsprachigkeit für die Deutsch-als-Fremdsprache-Lernenden im Unterricht 
deutlich erkennbar sein kann (FELD-KNAPP 2014a:23). Der sich allmählich 
fortentwickelnde und sich erweiternde Sprachmittlungsbegriff ist zwar auch ohne 
Kodewechsel vorstellbar, aber das Mitteln zwischen zwei Sprachen ‒ hauptsächlich, aber 
nicht ausschließlich zwischen L2 und L1, vgl. dazu auch „die aufgeklärte Mehrsprachigkeit“ 
bei BOÓCZ-BARNA 2007, 2013 ‒ geriet durch die Sprachmittlung in einen funktionalen 
kommunikativen Kontext in den Fremdsprachenunterricht. 
Um über die Sprachmittlungsförderung im ungarischen Deutsch-als-Fremdsprache-
Unterricht im Sekundärbereich belegbare Erkenntnisse zu gewinnen, wurde das 
Forschungsdesign zusammengestellt. Gewählt wurde eine mehrmethodische 
Herangehensweise mit triangulativen Elementen. Die Datenerhebung bestand aus einem 
forschungsvorbereitenden Fokusgruppeninterview, aus einer quantitativen, repräsentativen 
Online-Lehrerbefragung, ergänzt auch durch eine qualitative Befragung derselben Befragten. 
Unter den Lernenden wurde eine quasi-experimentelle Langzeituntersuchung durchgeführt, 
die insgesamt ein Schuljahr andauerte. Ergänzend zu diesem quantitativen Verfahren wurden 
am Ende der Ermittlungsphase durch qualitative Lernerbefragungen derselben Befragten 
Reflexionen zur Sprachmittlung und zu den eigenen Sprachlernerfahrungen dokumentiert. 
Durch die Forschungsergebnisse konnten meine Kenntnisse über die Sprachmittlung 
im ungarischen Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht vertieft werden, und durch die 
ermittelten Daten wurden meine Hypothesen über die Sprachmittlung(sschulung) in 
Ungarn bestätigt. 
 
10.1 Positionierung der Sprachmittlung im ungarischen sekundären Deutsch-als-
Fremdsprache-Unterricht 
 
Aufgrund der durchgeführten Untersuchung lässt sich behaupten, dass die 
Sprachmittlung im ungarischen Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht des Sekundärbereichs 
nicht geplant, bewusst und konsequent geschult wird, obwohl curriculare Rahmenvorschriften 
die Wichtigkeit der Sprachmittlung berühren. Die Ergebnisse der quantitativen, 
repräsentativen Online-Lehrerbefragung lieferten Informationen zum Lehrerwissen über 
Sprachmittlung ungarischer Deutsch-als-Fremdsprache-Lehrender. Das Lehrerwissen der 
Befragten über die Sprachmittlung, auch bei der jüngsten Generation unter 30, scheint relativ 
unkonturiert zu sein. In der allgemeinen Auffassung der befragten Deutsch-als-Fremdsprache-
Lehrenden gilt die gegenwärtig definierte Sprachmittlung als eigenständiger 
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Kompetenzbereich zur Entwicklung der kommunikativen Kompetenz als Desiderat, denn die 
wesentlichsten Merkmale der Sprachmittlung, wie  
 Sprachmittlung bedeutet eine Äußerung im kommunikativem Kontext; 
 bei Sprachmittlung werden nicht die eigenen Sprechabsichten zum Ausdruck 
gebracht; 
 Sprachmittlung bedeutet eine sinngemäße und adressatenspezifische 
Übermittlung; 
 Sprachmittlung ist sowohl mit Sprachwechsel, als auch ohne Sprachwechsel 
relevant; 
 nicht identifiziert wurden.  
Die didaktisch-methodischen Entscheidungen der Lehrenden sind in großem Maße durch die 
Leistungsmessungsbestimmungen, in denen Sprachmittlung kein Prüfungsformat ist, 
bestimmt, und die im Fokus der mittelschulischen Kompetenzschulungspraxis stehenden 
Gebiete der Kompetenzentwicklung entsprechen vollständig den Teilbereichen der 
Abiturprüfung Deutsch (Deutsch als Fremdsprache) des Landes. Die qualitativen Daten der 
Online-Lehrerbefragung ergänzen in dieser Hinsicht rundherum die quantitativen Ergebnisse, 
aber einige Elemente bzw. Inhalte der Antworten bieten eine tiefere Einsicht in die Prozesse 
der Lehrerentscheidungen und gewissermaßen in das Lehrerwissen über Sprachmittlung, bzw. 
über Übermittlungstätigkeiten in der Kompetenzentwicklungspraxis. Obwohl der Begriff 
‚Sprachmittlung’ (als „Übermittlungsaufgaben“) selbst nur einmal unter 102 Antworten 
genannt wurde, scheinen einige ihrer Komponenten bzw. bestimmte Übermittlungstätigkeiten 
in der Praxis mancher Deutschlehrender, die gerade diese Tätigkeiten als am nützlichsten und 
für sie am erfolgreichsten bezeichnet haben, verankert zu sein. Diejenigen Lehrenden, die 
ihren Aussagen nach wegen des möglichen Förderungspotenzials in ihrer Praxis darauf 
besonderen Wert legen, dass  
 von den Lernenden nicht (nur) die eigene Meinung formuliert wird; 
 man sich auf Schlüsselwörter bzw. auf das Wesentliche einer Äußerung konzentriert; 
 Texte inhaltlich wiedergegeben werden,    
ordnen diese Tätigkeiten der Schulung anderer Kompetenzbereiche zu. Die befragten 
Lehrenden sehen in den in ihrem Unterricht durchgeführten Übermittlungstätigkeiten das 
Förderungspotenzial in den folgenden Punkten: 
 Übermittlungsaufgaben trainieren die kognitive Leistungsfähigkeit, und diese wird 
dadurch auch begünstigt. 
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 Durch Übermittlungsaufgaben kann der aktiv-produktive Sprachgebrauch gut 
gefördert werden. 
 Übermittlungsaufgaben bieten eine gute Möglichkeit für weniger kreative Lernende, 
Äußerungen zu formulieren. 
Dem Förderungspotenzial der Sprachmittlung hinsichtlich der angestrebten 
kommunikativen Handlungsfähigkeit messe ich einerseits einen großen allgemeinen 
fremdsprachenerwerblichen Wert, andererseits auch einen besonderen Mehrwert für den 
ungarischen Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht bei.  
Im Allgemeinen halte ich die folgenden Funktionen der Sprachmittlung im Deutsch-als-
Fremdsprache-Erwerb für sehr wichtig: 
 Sprachmittlungstätigkeiten sind lebensnah, sie gehören zu echten kommunikativen 
Sprachhandlungen. 
 Sprachmittlungsaufgaben bieten im aufgabenorientierten Fremdsprachenunterricht 
eine besonders gute Möglichkeit, Teilkompetenzen des Fremdsprachenunterrichts 
aufeinander bezogen, in einem echten Kommunikationsprozess ausführen zu lassen, 
und das bereits auf bzw. ab den Niveaustufen der elementaren oder selbständigen 
Sprachverwendung. 
 Sprachmittlungstätigkeiten trainieren durch ihre Komplexität die kognitive 
Leistungsfähigkeit der Lernenden und fördern ihr Sprachbewusstsein. 
 Die Kontrastivität der Sprachmittlung ohne Kodewechsel, der intralingualen 
Sprachmittlung, (z. B. Unterschiede zwischen Stil, Sprachvarianten oder 
Kompetenzniveaus), kann zur bewussteren und nuancierten Betrachtung der 
Zielsprache beitragen. 
 Für die Schulung des Kompetenzbereiches Sprachmittlung ist auch die Schulung des 
Kompetenzbereiches Textkompetenz erforderlich, was wechselseitig nutzbringend ist 
und sich positiv auf die allgemeine kommunikative Handlungsfähigkeit der 
Fremdsprachenlernenden auswirken kann. 
  Sprachmittlung erfordert die aktive Handhabung weiterer wesentlicher 
Teilkompetenzen, (wie z. B. die der interkulturellen Kompetenz), die unabdingbar im 
mehrsprachigen europäischen Lebenskontext ist.  
Für den ungarischen Kontext gilt besonders:  
 Der kontrastive Charakter der Sprachmittlung mit Kodewechsel (interlinguale 
Sprachmittlung) birgt ein großes Förderungspotenzial, denn die L1 der 
Deutschlernenden ist in Ungarn beinahe ausschließlich ein und dieselbe Sprache, 
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das Ungarische, eine nicht-indoeuropäische Sprache, die sich gravierend von allen 
europäischen (Fremd)sprachen, so natürlich auch vom Deutschen unterscheidet. 
 Außerdem kann (auch) in Ungarn die mehrsprachigkeitsdidaktische Perspektive 
zum Tragen kommen, dass Lernende bereits vorhandenes sprachliches Wissen, 
nicht nur muttersprachliches, nutzbringend verwenden können (s. KÖNIGS 
2015:6, BOÓCZ-BARNA 2007, 2013:36 und PERGE 2014:267). 
 
Die Ergebnisse des vorliegenden Forschungsprojektes haben meine Hypothesen über die 
lernfördernde Wirkung der Sprachmittlung untermauert. Zusammenfassend kann 
festgestellt werden, dass das im sekundären öffentlichen Bildungsbereich durchgeführte 
Quasi-Experiment die Hypothese bestätigt hat, dass Sprachmittlungsaufgaben über ein 
starkes didaktisches Potenzial verfügen und sich auch fördernd auf die Lernerleistungen im 
Leseverstehen auswirken können. Es liegt selbstverständlich an den Möglichkeiten und 
Grenzen dieses, bzw. eines Quasi-Experiments, dass die Zahlen der Messungen in erster Linie 
Tendenzen zeigen können. Dadurch, dass die Leistungen der Lernenden der 
Beobachtungsgruppe in jedem Fall die der Lernenden der Wartekontrollgruppe überragt 
haben, und auch der Unterschied zwischen diesen Leistungen in großem Maße gewachsen ist, 
und dass sich diese positive Tendenz auch im Posttest als nachhaltig erwiesen hat, sehe ich 
also bestätigt, dass die konsequente Entwicklung der Sprachmittlung zum verbesserten 
Lernerfolg im Bereich der schriftlichen Rezeption führen kann.  
Selbst die Ergebnisse der qualitativen Datenerhebung, die Lerner-Reflexionen über die 
Sprachmittlung zeugen davon, dass die Lernenden die Komplexität der 
Sprachmittlungsaufgaben größtenteils nicht als Bürde, sondern als Bereicherung  des 
Unterrichtsalltags wahrgenommen haben. Die Lernenden nannten teils einen positiven 
Einfluss auf die bei der Aufgabenlösung relevanten Teilkompetenzen, teils unterstrichen sie 
die fördernde Wirkung der Sprachmittlungsaufgaben auf die Erweiterung ihres 
Wortschatzes. Sie hielten das mit der Aufgabe verbundene selbstständige Recherchieren, 
sowie alle anderen, auf die richtige Aufgabenlösung zielenden Bewusstmachungsgespräche, 
die sprachliche Reflexion im Unterricht für sehr nützlich. Die qualitativen Antworten der 
Lernenden der Beobachtungsgruppe hatten einerseits sehr wichtige Informationen zur 
Problematik der Planung, Einführung und Ausführung der Sprachmittlungsschulung geliefert. 




Die Ergebnisse der qualitativen Datenerhebung bei Lernenden haben mich auch auf 
potenzielle problematische Gebiete aufmerksam gemacht. Diese waren 
 das unbekannte Aufgabenformat („Was versteht man ganz genau unter der 
richtigen Lösung?“);  
 und der „erlaubte“, ja sogar „erwünschte“ Sprachwechsel, weil das etwas 
Ungewöhnliches in der Unterrichtsroutine darstellte. Selbst der entsprechende 
Sprachwechsel (auch in die L1 der Lernenden) stellte eine Herausforderung 
dar.    
Die Unsicherheit der Lernenden bezüglich der richtigen Ausführung der 
Sprachmittlungsaufgaben ist ein ernstes Indiz dafür, dass die Sprachmittlungsschulung im 
ungarischen sekundären Bildungsbereich nicht nur einer Einführung und einer Umsetzung in 
der Unterrichtspraxis bedarf, sondern auch einer gründlichen Routinisierung, damit die 
Lernenden den erforderlichen Grad von Gewandtheit hinsichtlich der Übungs- und 
Aufgabenformen erreichen.   
10.2 Mögliche Zielsetzungen für die Etablierung der Sprachmittlungsschulung im 
ungarischen sekundären Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht 
 
Die Beschreibung der Voraussetzungen einer möglichen Etablierung  der 
Sprachmittlungsschulung im ungarischen Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht erfordert 
eine mehrperspektivische Betrachtungsweise.  
1) Die Bildungsstandards, die die von den Schülern zu erzielenden fachspezifischen 
Kompetenzen festlegen (vgl. RÖSSLER in BARKOWSKI et al. 2010:29) und die durch 
zentrale Beschlüsse landesweit gültig sind, sollten die Bildungsziele hinsichtlich der 
Sprachmittlungskompetenz konkret bestimmen. Darunter verstehe ich das in der 
Dissertation erörterte fremdsprachendidaktische Verständnis des 
Sprachmittlungsbegriffes, wo auch die freieren Formen der Sprachmittlungstätigkeiten 
mit dem entsprechenden Gewicht berücksichtigt werden.  
Es sollte eindeutig ein Unterschied zwischen der erwünschten Etablierung der 
Sprachmittlungsschulung und der Etablierung der Leistungsmessung der 
Sprachmittlung gemacht werden. Meiner Meinung nach kann die Leistungsmessung der 
Sprachmittlung im öffentlichen Bildungsbereich nicht eingeführt werden, solange der 
Prozess der Ergänzung des Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmens vom 2001 mit 
neuen, validierten Deskriptoren und Bewertungsskalen zur Leistungsmessung der 
Mediation/Sprachmittlung nicht abgeschlossen ist. Es ist überdies auch nach der 
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endgültigen Konkretisierung der Leistungserwartungen und der messbaren Lernziele 
unerlässlich, dass sich die Lernenden vorerst mit den fremdsprachendidaktisch relevanten 
Formen der verschiedenen Sprachmittlungsaufgaben vertraut machen.  
2) Die wichtigste Voraussetzung für die Routinisierung der Sprachmittlungstätigkeiten ist 
die Erweiterung des fachdidaktischen Lehrerwissens, die sich auch auf die alltägliche 
Praxis der Unterrichtsgestaltung erstrecken sollte. Auf vier Gebieten bietet sich meines 
Erachtens die Möglichkeit für die Implementierung der „neuen“ Inhalte der 
Kompetenzschulung an: 
 (mit einem größeren Nachdruck) in der Lehrerausbildung; 
 im Rahmen des Unterrichtspraktikums angehender Deutsch-als-Fremdsprache-
Lehrender; 
 in regelmäßigen Lehrerfortbildungskursen; 
 durch die Benutzung ergänzender, spezifischer Lehrmaterialien, mit einer breiten 
Auswahl verschiedener Sprachmittlungsaufgaben.  
3) „Geeignete Lehrwerke“ wurden in der Aufzählung von Punkt 2) nicht genannt, bzw. 
zusätzlich miteinbezogen, denn laut der Ergebnisse der vorliegenden Forschung ist nicht 
das Fehlen, oder die Nicht-Benutzung  von „geeigneten Lehrwerken“ der Grund dafür, 
dass die Sprachmittlungskompetenz nicht bewusst geschult wird.  
Lehrwerke bestimmen (zu einem gewissen Anteil) nicht nur die inhaltlichen Elemente des 
Unterrichts, sondern stehen in einer ständigen Wechselwirkung mit didaktisch-
methodischen Vorgehensweisen. Zur Untersuchung der Unterrichtsmethodik im 
Fremdsprachenunterricht, bzw. in der Deutsch-als-Fremdsprache-Praxis, hielt ich es für 
relevant, neben den anderen Faktoren des Bildungsumfeldes und Unterrichtskontextes, 
(wie z. B. fremdsprachendidaktische Kenntnisse und methodisches Handeln der 
Lehrenden, sowie verbindliche Prüfungsanforderungen) auch die durch die 
Lehrmaterialien angebotenen Möglichkeiten, die Reichweite des 
Kompetenzentwicklungsangebotes zu recherchieren. Die Befragten haben öfter auch 
selbst betont, dass sie sich weitgehend auf das Kompetenzschulungsangebot des benutzten 
Lehrwerkes stützen. In den von den Befragten aufgeführten internationalen Lehrwerken 
gehörten Sprachmittlungsaufgaben (eher ohne Code Switching) zu den Routine-Aufgaben 
– eine andere Frage ist jedoch, ob und wie diese von den befragten Lehrenden 
wahrgenommen und zweckmäßig eingesetzt worden sind. Hinsichtlich der 
lehrwerkunterstützten Sprachmittlung im ungarischen Deutsch-als-Fremdsprache-
Unterricht kann zusammenfassend Folgendes festgestellt werden: Dass die 
Sprachmittlung in der ungarischen Deutsch-als-Fremdsprache-Praxis in nicht 
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genügendem Maße geschult wird, lässt sich nicht mit der Auswahl der benutzten 
Lehrwerke begründen. Sprachmittlungsaufgaben kommen in einer viel bescheideneren 
Zahl in den heimischen Lehrwerken vor als in den internationalen Lizenzausgaben, wo 
auch ihre Variabilität größer ist. Vermutlich hängt das damit zusammen, dass sich letztere 
schneller und sensibler den Ansprüchen der Entwicklung der plurikulturellen Kompetenz 
Europas mehrsprachiger Umgebung angepasst haben, wo die Sprachmittlung sogar als 
zentrale Fertigkeit „eines transkulturellen Fremdsprachenunterrichts“ bezeichnet wird 
(REIMANN 2016:10). Das kann aber kein Grund für die fehlende Kompetenzschulung in 
der ungarischen Deutsch-als-Fremdsprache-Praxis sein: Wie es auch bei den beliebtesten 
Lehrwerksfamilien zu beobachten ist, werden in Ungarn mindestens zur Hälfte 
internationale Lizenzausgaben verwendet, in denen verschiedene 
Sprachmittlungsaufgaben regelmäßig vorkommen. Trotzdem ist die Zahl derjenigen unter 
den Befragten bedauerlicherweise sehr niedrig, die Sprachmittlungsaufgaben in dem von 
ihnen verwendeten Lehrwerk eindeutig identifizieren können und vermutlich auch adäquat 
einsetzen. Die Ursache für dieses Desiderat in der Kompetenzentwicklung ist angeblich 
der theoretische Kenntnismangel, auf den ich im vorangehenden Punkt 2) hingewiesen 
habe.  
Abschluss: 
Fremdsprachendidaktisch aufgefasste Sprachmittlungsaufgaben sind auch im ungarischen 
Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht relevant. Zu diesen zählen laut REIMANN (2016:34 
ff.)  
 die Zusammenfassung aus einem schriftlichen Ausgangstext in einen schriftlichen 
Zieltext ‒ die klassische Sprachmittlungsaufgabe; 
  die Zusammenfassung aus einem mündlichen Ausgangstext in einen schriftlichen 
Zieltext; 
 die Zusammenfassung aus einem schriftlichen Ausgangstext in einen mündlichen 
Zieltext; 
 die Zusammenfassung aus einem mündlichen Ausgangstext in einen mündlichen 
Zieltext; 
 die Paraphrase (die paraphrasierende Wiedergabe eines diskontinuierlichen Textes, 
oder eines Fachtextes, auch „Textsortenumformung“) eines schriftlichen 
Ausgangstextes in einen schriftlichen Zieltext; 
 die Paraphrase eines schriftlichen Ausgangstextes in einen mündlichen Zieltext; 
 die Paraphrase eines mündlichen Ausgangstextes in einen schriftlichen Zieltext; 
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 die Paraphrase eines mündlichen Ausgangstextes in einen mündlichen Zieltext; 
 mündliches Sprachmitteln in der Interaktion, z. B. im Rollenspiel (informelles 
Dolmetschen). 
Die Sprachmittlungsaufgaben können und sollten in den Dienst der Aufgabenorientierung des 
Fremdsprachenunterrichts gestellt werden. Die Sprachmittlungstätigkeiten können dem 
betreffenden kommunikativen Handlungskontext und der Adressatenspezifik entsprechend 
auch mit Kodewechsel ausgeführt werden. Damit kann auch die „partiell lernfördernde 
Wirkung der Muttersprache“ (KÖNIGS 2015:6) berücksichtigt werden. 
Sprachmittlungsaufgaben verfügen durch ihre mehrdimensionale kontrastive 
Anschauungsweise und Komplexität über ein starkes didaktisches Potenzial und die 
Entwicklung der Sprachmittlungskompetenz kann zu einem wachsenden Sprachbewusstsein 
und Sprachlernbewusstsein der Fremdsprachen-, bzw. der Deutsch-als-Fremdsprache-
Lernenden beitragen.  
Im erwünschten Etablierungsprozess der Sprachmittlung im ungarischen Deutsch-als-
Fremdsprache-Unterricht würde ich der Erweiterung des Lehrerwissens über Sprachmittlung 
das Hauptaugenmerk widmen. Ich bin davon überzeugt, und auch im Einklang mit den 
Ergebnissen meines Forschungsgruppeninterviews und der repräsentativen Online-
Lehrerbefragung kann unterstrichen werden, dass die definitive Etablierung der konsequenten 
Sprachmittlungsschulung einer begrifflichen, theoretischen und methodologischen 
Fortbildung der Lehrenden bedarf, wobei es auch die Möglichkeit geben sollte, über die 
eigene Unterrichtspraxis und spezielle Probleme zu reflektieren. Die Rolle der ausbildenden 
und weiterbildenden Institutionen sowie anderer Weiterbildungsforen halte ich für 
ausschlaggebend. Ich glaube an die „innovationsfreudigen Unterrichtenden“ (vgl. den bereits 
zitierten Begriff von TESCH 2010:256), deren Arbeit und Mühe schließlich zum 
fremdsprachendidaktischen Durchbruch der Sprachmittlung im ungarischen DaF-Unterricht 
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5. Datenerhebung der Online-Lehrerbefragung zu 




























2. In was für einem Schultyp  lernen Sie jetzt?  
3. Wie viele Jahre dauert Ihre Ausbildung in diesem Schultyp?
85
  
4. Welche Fremdsprachen lernen Sie in Ihrer Schule?
86
 (Unterstreichen Sie die für Sie 
zutreffende Antwort!)  
Deutsch   Englisch   Französisch   Italienisch   Latein   Russisch   Spanisch    
eine andere, wie________ 
5. Welche Fremdsprachen lernen Sie außerhalb Ihrer Schule? (Unterstreichen Sie die für Sie 
zutreffende Antwort!)  
Deutsch   Englisch   Französisch   Italienisch   Latein   Russisch   Spanisch    
eine andere, wie________ 
6. Wie viele Sprachstunden haben Sie pro Woche in der folgenden Fremdsprache? (Schreiben 
Sie die zutreffende Stundenzahl pro Woche neben die Sprache!)  
Deutsch:___   Englisch:___   Französisch:___   Italienisch:___   Latein:___   Russisch:___   
Spanisch:___   eine andere, wie________:___ 
7. Wie viele Jahre lang lernen Sie die folgende Fremdsprache(n)? (Schreiben Sie die 
zutreffende Zahl der Lernjahre neben die Sprache!)  
Deutsch:___   Englisch:___   Französisch:___   Italienisch:___   Latein:___   Russisch:___   
Spanisch:___   eine andere, wie________:__ 
8. In was für einem Grundschultyp haben Sie Deutsch gelernt? (Unterstreichen Sie die für Sie 
zutreffende Antwort, bzw. ergänzen Sie!) 
eine Deutsch-Ungarisch-zweisprachige Grundschule 
eine ungarndeutsche Nationalitätenschule 
ein anderer Grundschultyp, wie:____________________________________________ 
 
9. Wie viele Deutschstunden hatten Sie in den jeweiligen Jahrgangstufen in Ihrer 
Grundschule? (Schreiben Sie die zutreffende Stundenzahl pro Woche neben den Jahrgang! 
Falls Sie auf einem Jahrgang keine Deutschstunden hatten, schreiben Sie die Zahl 0.)  
                                                          
W
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 In den Gymnasien gibt es nicht nur vier-, sondern auch fünf Jahrgangsstufen, wo die Lernenden ihre neue 
Fremdsprache (in Fall einiger Lernenden der Experimentteilnehmenden betraf das das Englische) in einem 
sogenannten Vorbereitungsjahr sehr intensiv, am Madách-Gymnasium in 11 Wochenstunden lernen.   
86
 Die Fremdsprachen wurden in alphabetischer Reihenfolge aufgelistet. Am Imre-Madách-Gymnasium werden 
alle diese Sprachen curricular unterrichtet, neuerdings auch schon Chinesisch.   
177 
 
1: 2: 3: 4. 5: 6: 7: 8:               . 
 
Fragen 10-14: Unterstreichen Sie, welche der Aussagen Ihrer Meinung/Einstellung 
entspricht!  
 
10. Welche gelernte Fremdsprache mögen Sie lieber?  
Deutsch   Englisch   Französisch   Italienisch   Latein   Russisch   Spanisch    
eine andere, wie________ 
11. In welcher Fremdsprache sehen Sie sich (mehr) Filme in Ihrer Freizeit an?  
Deutsch   Englisch   Französisch   Italienisch   Latein   Russisch   Spanisch    
eine andere, wie________ 
12. In welcher Fremdsprache surfen Sie (mehr) im Internet in Ihrer Freizeit?  
Deutsch   Englisch   Französisch   Italienisch   Latein   Russisch   Spanisch    
eine andere, wie________ 
13. In welcher Fremdsprache chatten Sie im Internet in Ihrer Freizeit?  
Deutsch   Englisch   Französisch   Italienisch   Latein   Russisch   Spanisch    
eine andere, wie________ 
14. Welche Fremdsprache haben Sie mehr in zielsprachiger Umgebung benutzt?  
Deutsch   Englisch   Französisch   Italienisch   Latein   Russisch   Spanisch    
eine andere, wie________ 
 
Fragen 15-16: Antworten Sie kurz auf die folgenden Fragen! 
 






Bei einer anderen FS, wenn es zutrifft: 
______________________________________________ 
16. Was sind die Erwartungen Ihrer Familie hinsichtlich der jeweiligen Fremdsprache(n) 







Bei einer anderen FS, wenn es zutrifft: 
______________________________________________ 
 
Fragen 17-18: Angaben zu L1, und zu L2(-3) der Eltern. 
17. 
a) L1 des Elternteils1 :_______________________ (Tragen Sie ein!) 
b) Höchste abgeschlossene Ausbildung des Elternteils1: (Unterstreichen Sie die zutreffende 
Antwort!) 
Grundschule – Fachmittelschule/Fachgymnasium – Gymnasium – Hochschule/Universität 
c) Welche Fremdsprachen benutzt der Elternteil1 regelmäßig  
Mündlich:___________________________ Schriftlich:_____________________ 
d) In welcher/welchen Fremdsprache(n) hat der Elternteil1 eine Sprachprüfung?_________ 
(Geben Sie die Sprache und das Sprachniveau an!)  
 
18. 
a) L1 des Elternteils2 :_______________________ (Schreiben Sie ein!) 
b) Höchste abgeschlossene Ausbildung des Elternteils2: (Unterstreichen Sie die zutreffende 
Antwort!) 
Grundschule – Fachmittelschule/Fachgymnasium – Gymnasium – Hochschule/Universität 
c) Welche Fremdsprachen benutzt der Elternteil2  regelmäßig  
Mündlich:___________________________ Schriftlich:_____________________ 
d) In welcher/welchen Fremdsprache(n) hat der Elternteil2 eine Sprachprüfung?_________ 
(Geben Sie die Sprache und das Sprachniveau an!)  
 
19. Was motiviert Sie am meisten beim Fremdsprachenlernen? Markieren Sie das auf der 
Skala von 1-6, bzw. begründen Sie kurz.   
 (Die Antwortformate an den Randwerten der Ordinalskalen waren: 






Bei einer anderen 
FS, wenn es zutrifft: 
Mitschüler, Lerngruppe 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 




1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
   
Lernpartner, Tandempartner 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
   
Reisen in das Zielland 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
   
Lektüre 1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6    
Der Schulunterricht /  
Der/die  Fremdsprachenlehrer(in) 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
   
 
20. Hilft Ihnen jemand regelmäßig beim Fremdsprachenlernen außerhalb der Schule? 
Beschreiben Sie kurz! (Wer? Bei welcher Sprache? Wie oft? Wobei? Warum nehmen Sie diese 
Hilfe in Anspruch?) 
21. Lernen Sie täglich Englisch?  
nie – selten – mehrmals – sehr oft - immer (Unterstreichen Sie, was Ihren 
Lernergewohnheiten entspricht!)   Wie viel: ________ (Minuten)  
22. Lernen Sie täglich Deutsch?  
nie – selten – mehrmals – sehr oft - immer (Unterstreichen Sie, was Ihren 
Lernergewohnheiten entspricht!)   Wie viel: ________ (Minuten)  
 23. Lernen Sie täglich die Sprache____________?  
nie – selten – mehrmals – sehr oft - immer (Unterstreichen Sie, was Ihren 
Lernergewohnheiten entspricht!)   Wie viel: ________ (Minuten)  
24. Wie viel Zeit verbringen Sie zu Hause mit dem Fremdsprachenlernen insgesamt in einer 




7. Datenerhebung zur Sprachlernbiografie der Lernenden der Beobachtungs- und der 









8. Eingangsfragebogen zum persönlichen Lernstil und Verhaltensgewohnheiten in den 
Deutschstunden der Lernenden 
[Persönliche Codenummer:] 
Alle unten stehenden Fragen beziehen sich auf Ihr eigenes Deutschlernen.  
(Die Antwortformate an den Randwerten der Ordinalskalen waren: 
(1) Das ist überhaupt nicht typisch für mich.  (6) Das ist besonders typisch für mich.)   
I. 
 
7. Ich kann mindestens fünf 
Sachen aufzählen, in denen 
ich gut bin. 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
 
5. Insgesamt bin ich gut in der 
Schule.  
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
 
6. Ich weiß ganz genau, wann 
und welchen Lernstoff ich 
leicht lernen kann. 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
 
7. Ich kann das Gelernte gut 
und dauerhaft. behalten.   
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
 
8. Nach dem Lernen weiß ich 
genau, ob ich das Gelernte 
weiß oder nicht. 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
 
9. Auch wenn ich eine schlechte 
Note bekomme, bleibe ich 
optimistisch. 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
 
 
 Ergänzung zum Punkt 1.: Was halten Sie für Ihre Stärke(n)? _________________ 
 Ergänzung zum Punkt 3.: Was können Sie leicht lernen? Haben Sie eventuell konkrete, 
dazu gehörende Erlebnisse, bzw. Aufgaben, oder Übungstypen von ihren Deutschstunden 
oder von der „Wahlstunde Deutsch“
87
, die Sie sehr nützlich empfunden haben? 
_________________ 
 Weitere Ergänzungen zum Punkt I., die Sie noch für erwähnenswert halten:____________ 
II. 
1. Geräusche oder Mitschüler können 
meine Aufmerksamkeit nicht ablenken. 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
2. Beim Lernen konzentriere ich mich 
nur auf den Lernstoff, und auf nichts 
anders. 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
3. In der Regel passe ich in den 
Fremdsprachenstunden auf. 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
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4. Ich lese die Instruktionen der 
Aufgaben immer gründlich durch.   
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
5. Ich kann mich längere Zeit 
konzentrieren.  
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
 Weitere Ergänzungen zum Punkt II., die Sie noch für erwähnenswert 
halten:____________ 
 
5. Ich kann den Sinn des Lernstoffes gut 
erfassen. 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
6. Wenn ich eine komplexe sprachliche 
Aufgabe lösen soll, kann ich meine 
verschiedenartigen Kenntnisse gut 
miteinander verbinden.  
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
7. Ich erkenne, welche Kenntnisse ich 
zur Lösung einer komplexen 
sprachlichen Aufgabe einsetzen muss.  
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
8. Meine Hefte sind ordentlich und 
übersichtlich.   
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
 Weitere Ergänzungen zum Punkt III., die Sie noch für erwähnenswert 
halten:____________ 
IV. 
4. Wenn ich in der Deutschstunde Hilfe 
brauche, frage ich die 
Deutschlehrerin. 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
5. Wenn ich eine komplexe sprachliche 
Aufgabe lösen soll, bitte ich meine 
Mitschüler(innen) um Hilfe.  
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
 
Ergänzung: War für eine Art der Hilfeleistung können Sie wirklich für Ihre Entwicklung 
nutzen? ___________ 





9. Eingangsfragebogen zum persönlichen Lernstil und Verhaltensgewohnheiten in den 


































































11. Qualitative Lernerbefragung zur Selbstwahrnehmung über die 
Sprachmittlungsaufgaben 
Name und Codenummer: 
Datum: 
Im Vorspann des Fragebogens wurden den Lernenden einerseits schriftlich Informationen zu 
Art und Sinn des Fragebogens erteilt, im Kästchen stand der folgende Text:  
 
Meine vorliegenden Antworten zum Lernprozess… [d. h. die Antworten der Lernenden] 
…werden nicht bewertet und/oder benotet; 
…dienen meiner persönlichen Entwicklung; 
…bei weiteren Fragen kann ich meine Lehrerin um Antwort bitten bzw. ich kann meine 
Überlegungen mit meinen Mitschülern besprechen. 
 
II. Protokollierung der ausgeführten Aufgaben:  
c) Nach dem Anschauen des kurzen (1’53”) Werbefilms der Deutschen Post – „Das ist 
Paula”– wurde in ungarischer Sprache mündlich zusammengefasst, was für 
Dienstleistungen von der Deutschen Post Urlaubern angeboten wird.  
d) Nach individuellem Recherchieren (zu Hause) auf der Webseite der ungarischen Post 
wurde in deutscher Sprache schriftlich zusammengefasst, ob von der Ungarischen 
Post eine vergleichbare Dienstleistung angeboten wird, bzw. wie sie ist. 
 
1. Meine Aufzeichnungen über die Aufgabenlösung…. 
Antworte kurz und bündig. Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten. 
11. Wie beurteilst du deine eigene Aktivität bei der Aufgabenlösung? Warum?  
12. a) Inwieweit konntest du deine vorhandenen Kenntnisse bei der Aufgabenlösung 
aktivieren? Warum? 
b) Welche deiner Kenntnisse konntest bzw. solltest du aktivieren?  
13. Was hat bei der Aufgabenlösung Schwierigkeiten bereitet? Warum? 
14. Was ging leicht bei der Aufgabenlösung? Warum? 
15. Welche deiner Kenntnisse und Kompetenzen haben sich deiner Meinung nach im 
Laufe der Aufgabenlösung fortentwickelt?  
16. Hast du diese Aufgaben gern ausgeführt? Warum? 
17. Was meinst du, was war das praktische Ziel dieser Aufgaben? 
7.88Wann hast du ich im Laufe der Ausführung der Aufgaben gut gefühlt und warum?  
18. Wann hast du ich im Laufe der Ausführung der Aufgaben unangenehm (’nicht 
geschickt’) gefühlt und warum?  
19. Bist du mit den Ergebnissen deiner Arbeit zufrieden? Woran würdest du eventuell bei 
der Ausführung ähnlicher Aufgaben etwas ändern?  
20. Sonstige Bemerkungen:  
Danke für die Antworten!  Dr. Pantóné dr. Naszályi Dóra  
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 Hier gibt es einen Word-Nummerierungsfehler im Original, der (um Missverständnisse zu vermeiden) auch in 










12. Auswahlcharakteristik der Matching-Paare 
1. Das Deutschlernen im Imre-Madách-Gymnasium.  
Folgende Merkmale waren bei allen sechs Lernenden identisch, übereinstimmend: Im Jahr 
des Quasi-Experiments (2015/2016) gingen sie alle innerhalb einer vierjährigen Gymnasial-
Ausbildung in die Klassenstufe 10, in meine eigene Klasse 10.d. Danach haben sie das Abitur 
im Jahr 2018 abgelegt.  
Bei allen Lernenden der Matching-Paare waren die folgenden Angaben identisch: 
1. Alter: 15 
2. In was für einem Schultyp  lernen Sie jetzt? Gymnasium 
3. Wie viele Jahre dauert Ihre Ausbildung in diesem Schultyp?  4 Jahre 
4. Welche Fremdsprachen lernen Sie in Ihrer Schule?   
Deutsch   Englisch   Französisch   Italienisch   Latein   Russisch   Spanisch    
5. Welche Fremdsprachen lernen Sie außerhalb Ihrer Schule? (Unterstreichen Sie die für Sie 
zutreffende Antwort!) keine 
6. Wie viele Sprachstunden haben Sie pro Woche in der folgenden Fremdsprache? (Schreiben 
Sie die zutreffende Stundenzahl pro Woche neben die Sprache!)  
Deutsch: 5 (+1)*   Englisch: 4   Französisch:___   Italienisch:___   Latein:___   Russisch:___   
Spanisch:___   eine andere, wie________:___ 
*5 Deutschstunden pro Woche hatten die Lernenden der Warte-Kontrollgruppe, und 5+1 
Deutschstunden pro Woche hatten die Lernenden der Beobachtungsgruppe. Die +1 Stunde 
war die Wahlpflichtstunde Deutsch. 
 
2. Deutschlernen (und Fremdsprachenlernen) vor dem Besuch des Imre-Madách-
Gymnasiums. 
Paar I. 1003-1216 (Die zwei angegebenen Zahlen beziehen sich auf die zwei Lernenden, 
1003 und 1216) 
7. Wie viele Jahre lang lernen Sie die folgende Fremdsprache(n)? (Schreiben Sie die 
zutreffende Zahl der Lernjahre neben die Sprache!)  
Deutsch:5/5   Englisch:1/1   Französisch:___   Italienisch:___   Latein:___   Russisch:___   
Spanisch:___   eine andere, wie________:__ 
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8. In was für einem Grundschultyp haben Sie Deutsch gelernt? (Unterstreichen Sie die für Sie 
zutreffende Antwort, bzw. ergänzen Sie!) 
eine Deutsch-Ungarisch-zweisprachige Grundschule  
eine ungarndeutsche Nationalitätenschule (1216) 
ein anderer Grundschultyp, wie: “eine ‚normale‘ Grundschule mit Deutsch als 
Fremdsprache als Leistungsfach“ (1003) 
9. Wie viele Deutschstunden hatten Sie in den jeweiligen Jahrgangsstufen in Ihrer 
Grundschule? (Schreiben Sie die zutreffende Stundenzahl pro Woche neben den Jahrgang! 
Falls Sie in einer Jahrgangsstufe keine Deutschstunden hatten, schreiben Sie die Zahl 0.)  
1: 0 2: 0 3: 0 4. 0 5: 5 6: 5 7: 5 8: 5    . (1003) 
1: 0 2: 0 3: 0 4. 0 5: 5 6: 5 7: 5 8: 5    . (1216) 
 
Die Lernenden des Paars I hatten zwar nicht in demselben Schultyp in der Grundschule 
gelernt, aber die Gesamtzahl ihrer Deutschstunden war gleich. Diese zwei Lernenden waren 
die einzigen von der Beobachtungs- bzw. der Wartekontrollgruppe, die in den ersten vier 
Jahrgangsstufen der Grundschule kein Deutsch gelernt hatten. 
Paar II.: 1004-1206 (Die zwei angegebenen Zahlen beziehen sich auf die zwei Lernenden, 
1004-1206) 
7. Wie viele Jahre lang lernen Sie die folgende Fremdsprache(n)? (Schreiben Sie die 
zutreffende Zahl der Lernjahre neben die Sprache!)  
Deutsch:9/9   Englisch:1/1   Französisch:___   Italienisch:___   Latein:___   Russisch:___   
Spanisch:___   eine andere, wie________:__ 
8. In was für einem Grundschultyp haben Sie Deutsch gelernt? (Unterstreichen Sie die für Sie 
zutreffende Antwort, bzw. ergänzen Sie!) 
eine Deutsch-Ungarisch-zweisprachige Grundschule  (beide: 1004 / 1206) 
eine ungarndeutsche Nationalitätenschule 
ein anderer Grundschultyp, wie:____________________________________________ 
9. Wie viele Deutschstunden hatten Sie in den jeweiligen Jahrgangsstufen in Ihrer 
Grundschule? (Schreiben Sie die zutreffende Stundenzahl pro Woche neben den Jahrgang! 
Falls Sie auf einem Jahrgang keine Deutschstunden hatten, schreiben Sie die Zahl 0.)  
1: 5 2: 5 3: 5 4. 5 5: 5 6: 5 7: 5 8: 5. (beide: 1004 / 1206) 
 
Die Lernenden des Paars II haben auch in derselben Grundschule, bei derselben 




Paar III.: 1005-1205 (Die zwei angegebenen Zahlen beziehen sich auf die zwei Lernenden, 
1004-1206) 
7. Wie viele Jahre lang lernen Sie die folgende Fremdsprache(n)? (Schreiben Sie die 
zutreffende Zahl der Lernjahre neben die Sprache!)  
Deutsch: 9   Englisch: 1   Französisch:___   Italienisch:___   Latein:___   Russisch:___   
Spanisch:___   eine andere, wie________:__ (1005) 
Deutsch: 9   Englisch: 4   Französisch:___   Italienisch:___   Latein:___   Russisch:___   
Spanisch:___   eine andere, wie________:__ (1205) 
8. In was für einem Grundschultyp haben Sie Deutsch gelernt? (Unterstreichen Sie die für Sie 
zutreffende Antwort, bzw. ergänzen Sie!) 
eine Deutsch-Ungarisch-zweisprachige Grundschule (1005) 
eine ungarndeutsche Nationalitätenschule (1205) 
ein anderer Grundschultyp, wie:____________________________________________ 
9. Wie viele Deutschstunden hatten Sie in den jeweiligen Jahrgangsstufen in Ihrer 
Grundschule? (Schreiben Sie die zutreffende Stundenzahl pro Woche neben den Jahrgang! 
Falls Sie auf einem Jahrgang keine Deutschstunden hatten, schreiben Sie die Zahl 0.)  
1: 5 2: 5 3: 5 4. 5 5: 6 6: 6 7: 7 8: 7.  (1005) 
1: 5 2: 5 3: 5 4. 5 5: 5 6: 5 7: 5 8: 5. (1205) 
 
In der Grundstufe hatten beide Lernende die gleiche Stundenzahl in Deutsch. In der Oberstufe 
der Grundschule hatte der Lernende der Warte-Kontrollgruppe zwar mehr Deutschstunden, 
aber die zwei Grundschultypen (Nationalitätenschule bzw. deutsch-ungarische zweisprachige 
Grundschule) sind wegen des Stellenwertes des Deutschunterrichts und des Vorhandenseins 
anderer Schulfächer, die in diesen Schultypen auch auf Deutsch unterrichtet werden, dennoch 
vergleichbar, wie auch der Anfang des Deutschlernens der betreffenden Lernenden und die 




3. Persönliche Einstellung und Ziele generell zum Fremdsprachenlernen. 
PAAR I  1003 1216 
Welche gelernte Fremdsprache 
mögen Sie lieber? 
Englisch Deutsch 
In welcher Fremdsprache sehen Sie 
sich (mehr) Filme in Ihrer Freizeit 
an? 
Deutsch Englisch 
In welcher Fremdsprache surfen Sie 
(mehr) im Internet in Ihrer Freizeit? 
Englisch Englisch 
In welcher Fremdsprache chatten 
Sie im Internet in Ihrer Freizeit? 
Englisch Deutsch 
Welche Fremdsprache haben Sie 
mehr in der zielsprachigen 
Umgebung benutzt? 
Englisch Deutsch 
Was sind Ihre persönlichen Ziele 













alltägliche Benutzung auf 
dem Arbeitsplatz 
Was sind die Erwartungen Ihrer 











PAAR II 1004 1206 
Welche gelernte Fremdsprache mögen Sie 
lieber? 
Deutsch Englisch 
In welcher Fremdsprache sehen Sie sich (mehr) 
Filme in Ihrer Freizeit an? 
Englisch Englisch 
In welcher Fremdsprache surfen Sie (mehr) im 




In welcher Fremdsprache chatten Sie im 
Internet in Ihrer Freizeit? 
Englisch Englisch 
Welche Fremdsprache haben Sie mehr in der 
zielsprachigen Umgebung benutzt? 
Deutsch Deutsch 
Was sind Ihre persönlichen Ziele hinsichtlich 








‚mich nur während 
Freizeitbeschäftigungen, 
wie Reisen, verständigen 
zu können‘ 
Englisch: 
Eine Arbeit, wo ich diese 
Sprache benutzen werde 
Was sind die Erwartungen Ihrer Familie 













PAAR III  1005 1205 
Welche gelernte Fremdsprache mögen 
Sie lieber? 
Deutsch Englisch 
In welcher Fremdsprache sehen Sie sich 
(mehr) Filme in Ihrer Freizeit an? 
Englisch Englisch 
In welcher Fremdsprache surfen Sie 
(mehr) im Internet in Ihrer Freizeit? 
Englisch Englisch 
In welcher Fremdsprache chatten Sie im 
Internet in Ihrer Freizeit? 
Englisch Englisch 
Welche Fremdsprache haben Sie mehr in 
der zielsprachigen Umgebung benutzt? 
Deutsch Deutsch 
Was sind Ihre persönlichen Ziele 





















Was sind die Erwartungen Ihrer Familie 















4. Soziokultureller Hintergrund 
PAAR I  1003 1216 
L1 der Eltern Ungarisch Ungarisch 
Höchste abgeschlossene 
Ausbildung der Eltern  
(Elternteil 1/Elternteil 2)  
Universität/Fachmittelschule Universität/Fachmittelschule 
Welche Fremdsprachen 
benutzen die Eltern?  
keine/keine Englisch/keine 
In welcher/welchen 
Fremdsprache(n) haben die 
Eltern eine Sprachprüfung?  




PAAR II 1004 1206 
L1 der Eltern Ungarisch Ungarisch 
Höchste abgeschlossene Ausbildung der 
Eltern 
Universität/Universität Universität/Universität 






In welcher/welchen Fremdsprache(n) 
haben die Eltern eine Sprachprüfung?  




PAAR III  1005 1205 
L1 der Eltern Ungarisch Ungarisch 
Höchste abgeschlossene 








Fremdsprache(n) haben die Eltern 










1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
Mitschüler, Lerngruppe 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
Freunde 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
Freunde 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
Lernpartner, Tandempartner 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
Lernpartner, Tandempartner 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
Reisen in das Zielland 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
Reisen in das Zielland 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
Lektüren  
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
Lektüren  
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
Der Schulunterricht /  
Der/die  Fremdsprachenlehrer(in) 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
Der Schulunterricht /  
Der/die  Fremdsprachenlehrer(in) 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
 
Ergänzende (relevante) Anmerkungen 
 
Die Lernenden haben ihre Entscheidungen ’fleißig kommentiert’. Bei den ergänzenden 
Anmerkungen werden diejenigen ihrer Bemerkungen (in meiner eigenen deutschen 
Übersetzung) zitiert, die hinsichtlich des Quasi-Experiments bzw. ihres Lerntempos von 
Bedeutung sein könnten. 
 
‚In deutscher Sprache lese ich nur sehr 
selten‘. 
‚Man lernt besser, wenn man in der 





1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
Mitschüler, Lerngruppe 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
Freunde 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
Freunde 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
Lernpartner, Tandempartner 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
Lernpartner, Tandempartner 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
Reisen in das Zielland Reisen in das Zielland 
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1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
Lektüren  
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
Lektüren  
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
Der Schulunterricht /  
Der/die  Fremdsprachenlehrer(in) 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
Der Schulunterricht /  
Der/die  Fremdsprachenlehrer(in) 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
Ergänzende (relevante) Anmerkungen 
‚Die Lerngruppe zählt für mich nur in der 
Hinsicht, dass ich hinter den anderen nicht so 
sehr zurückbleiben möchte‘. 
‚Ich mag meinen Freunden helfen‘. 






1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
Mitschüler, Lerngruppe 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
Freunde 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
Freunde 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
Lernpartner, Tandempartner 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
Lernpartner, Tandempartner 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
Reisen in das Zielland 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
Reisen in das Zielland 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
Lektüren  
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
Lektüren  
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
Der Schulunterricht /  
Der/die  Fremdsprachenlehrer(in) 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
Der Schulunterricht /  
Der/die  Fremdsprachenlehrer(in) 
1  -  2  -  3  -  4  -  5  -  6 
Ergänzende (relevante) Anmerkungen 
‚Die mündliche Kommunikation ist sehr 
wichtig für mich‘. 
‚Beim Lesen kann ich mir einen bedeutenden 
Wortschatz aneignen‘. 
‚Die großen Erwartungen meiner 
Deutschlehrerin motivieren mich‘.   
‚Der Erfolg und die Entwicklung meiner 
Freunde können sich auch auf mich 
auswirken‘. 
‚Wenn ich meinen Lesestoff verstehen kann, 





6. Sonstige externe Faktoren, die hinsichtlich des Entwicklungstempos beim 
Fremdsprachenerwerb relevant sind:  
PAAR I  1003 1216 
Hilft Ihnen jemand regelmäßig beim 
Fremdsprachenlernen außerhalb der Schule?  
‚Niemand. […] 
Meine Eltern haben 
weder Englisch, noch 
Deutsch gelernt. 
[…]“  
‚In Deutsch hilft 
niemand. […] Im 
Sommer hatte ich 
einen Englischlehrer. 
[…]‘ 
Wie viel Zeit verbringen Sie zu Hause mit 
dem Deutschlernen? 
täglich 30 Minuten täglich 20 Minuten 
 
PAAR II 1004 1206 
Hilft Ihnen jemand regelmäßig beim 
Fremdsprachenlernen außerhalb der 
Schule?  





unterhalten wir uns 
auf Deutsch zu 
Hause‘ 
Niemand. 
Wie viel Zeit verbringen Sie zu Hause mit 
dem Deutschlernen? 
täglich 5 Minuten täglich 5 Minuten 
 
PAAR III  1005 1205 
Hilft Ihnen jemand regelmäßig beim 
Fremdsprachenlernen außerhalb der Schule?  
Niemand. [In Deutsch] 




ihnen unterhalte ich 
mich auf Englisch. 
Wie viel Zeit verbringen Sie zu Hause mit 
dem Deutschlernen? 
täglich 30 Minuten täglich 60 Minuten 
13. Lösungsblatt der zweiten Testmessung der Schülerin (1216) 
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 Diese genannte Schwester ist ihre Zwillingsschwester, d.h. die Lernende der Beobachtungsgruppe, die 
Lernende 1206.  
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